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revisión y mejora de la metodología docente y la evaluación de los aprendizajes precisan especial 
atención para garantizar la calidad de la enseñanza. 
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del aprendizaje cooperativo como método de evaluación en la asignatura  
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La plataforma Moodle permite integrar recursos, herramientas de auto-aprendizaje, sistemas de seguimiento y 
control de la evaluación de distintas actividades,  mejorando la interacción profesor-alumno. Se ha elegido dicha 
plataforma como gestor en la docencia en la asignatura de Química del primer curso de grado de Biología y 
Ciencias del Mar ya que permite una completa gestión informática tanto de la acción docente, centrada en el 
proceso enseñanza-aprendizaje, como de la evaluación de la asignatura. Además posibilita el intercambio con 
otros profesores de la asignatura de colecciones de materiales y actividades, además de otra serie de recursos 
muy interesantes desde el punto de vista docente. Por otra parte se han implantado estrategias basadas en el 
trabajo cooperativo o puzle como método de evaluación de las tutorías. Con estos nuevos instrumentos docentes 
se facilita a los estudiantes su planificación y la participación en las distintas tareas planteadas como parte de la 
evaluación continua con el fin de adquirir los contenidos de esta asignatura. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
 La entrada en vigor durante el curso 2010-2011 de los nuevos grados en la 
Universidad de Alicante y la necesidad de llevar a cabo un seguimiento del aprendizaje 
del alumnado de forma continuada, ha propiciado un cambio en los recursos y 
herramientas necesarios para lograr llevar a cabo dicho seguimiento de manera efectiva. 
 Los sistemas CMS (Course Managemet System) o LMS (Learning Management 
System)1 tales como Blackboard,2 Claroline3 o Moodle,4 permiten administrar, distribuir 
y controlar las actividades de formación no presencial gestionando recursos tales como 
materiales y actividades de formación, controlando el seguimiento del proceso de 
aprendizaje, realizando evaluaciones y controles y mejorando, en definitiva, la 
interacción profesor-alumno.  
Puesto que a través del Campus Virtual de la Universidad de Alicante se brinda al 
profesorado la posibilidad de la utilización de Moodle como gestor de la docencia de las 
asignatura, se ha elegido esta plataforma como gestor en la docencia en la asignatura de 
Química del primer curso de grado de Biología y Ciencias del Mar ya que permite una 
completa gestión informática tanto de la acción docente, centrada en el proceso 
enseñanza-aprendizaje, como de la evaluación de la asignatura. 
 Mediante el empleo de esta plataforma, además de facilitar al alumno los 
materiales necesarios para abordar los contenidos de la asignatura, se han programado 
una serie de acciones con el fin de facilitar la evaluación continua del alumno de 
manera que el estudiante disponga las herramientas adecuadas de seguimiento y 
valoración de su progreso en la asignatura. Así, mediante Moodle se suministran por 
ejemplo, actividades similares a las que se encontrará en el examen final, de manera que 
obtenga información sobre cómo va avanzando en su aprendizaje. Todas estas 
actividades han de ser cuidadosamente seleccionadas con el fin de poder evaluar con la 
mayor precisión los objetivos y competencias predeterminados para esta materia. 
 Con el uso de la plataforma Moodle para la docencia de esta asignatura se pretende 
realizar una completa gestión informática de la acción docente y la evaluación y 
mejorar la interacción profesor-alumno ya que: 
 
• Ayuda a los estudiantes a planificar su esfuerzo. 
• Aumenta la motivación, reduciéndose así el abandono y aumentado el número 
de presentados a examen final. 
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• Mejora los resultados de los estudiantes que participan en la evaluación continua 
y en los exámenes finales. 
 
2. METODOLOGÍA 
La impartición de la asignatura de Química (cod. 26510), común para los grados 
de Biología y Ciencias del Mar, hacen necesarios el empleo de herramientas que 
permitan la difusión tanto de los contenidos teóricos como prácticos y la evaluación de 
las competencias alcanzadas por los alumnos en ambos ámbitos. 
 
2.1. Descripción de la metodología docente y del alumnado 
La asignatura de Química del grado de de Biología y Ciencias del Mar se 
imparte en el primer trimestre del curso académico, según su plan de estudios. Consta 
de 6 ECTS que se dividen en clases de teoría, prácticas de laboratorio y tutorías de 
acuerdo a la siguiente distribución: 
METODOLOGÍA DOCENTE  
ACTIVIDAD 
DOCENTE 
METODOLOGÍA HP HNP 
TEORÍA Clase expositiva, resolución de dudas y cuestiones 




Talleres y prácticas de laboratorio sobre los contenidos 




Resolución de cuestiones-problemas tipo mediante 
trabajo cooperativo. Pregunta-control sobre el contenido 
trabajado en cada sesión 
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El número de alumnos matriculados en el curso 2010-2011 ha sido de 218, 
dividido en tres grupos de teoría. Dos de ellos, grupo 2 (76 Alumnos) y grupo 3 (72 
alumnos) constituidos por alumnos del grado de Biología y el otro grupo (70 alumnos), 
formado por 46 alumnos del grado de Ciencias del Mar, siendo el resto alumnos de 
Biología adaptados de la Licenciatura y además tres alumnos Erasmus. Cada grupo de 
teoría es impartido por un profesor diferente, existiendo una coordinación máxima entre 
los contenidos, recursos y actividades propuestas a los tres grupos. Cada grupo de teoría 
se ha dividido en 4 grupos de prácticas y tutorías, constituyendo en total 12 grupos de 
prácticas y tutorías. En este caso, las tutorías de cada subgrupo, correspondiente a un 
mismo grupo de teoría, han sido impartidas por el mismo profesor de teoría, mientras 
que en la docencia en prácticas de los distintos grupos ha involucrado, adicionalmente a 
los profesores de teoría, a otros tres profesores del Departamento de Química Orgánica. 
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 Esta asignatura Química se estructura en 12 temas de contenido teórico 
agrupados en cuatro bloques temáticos: 
• Enlace Químico. 
• Química Orgánica. 
• Termodinámica y Cinética 
• Disoluciones y sus propiedades. 
 Adicionalmente existen 8 prácticas programadas en la asignatura, cuyo 
contenido está íntimamente ligado al impartido en la teoría, y que se imparten una vez 
explicados los contenidos teóricos.  
 Una vez estudiados los contenidos correspondientes a los tres primeros bloques 
temáticos, y realizadas las prácticas correspondientes, se llevan a cabo las 3 tutorías 
grupales de las que consta la asignatura. En dichas tutorías se ha planteado la resolución 
de cuestiones-problemas tipo mediante el aprendizaje cooperativo, de manera que el  
alumno sea capaz de estudiar y planificar sus actividades de cara al aprendizaje, de 
manera individual y en grupo. 
 Para llevar a cabo de forma eficiente la evaluación continua de la 
adquisición de las competencias relacionadas con ambos aspectos de la asignatura, se ha 
propuesto la realización de distintas actividades y el siguiente baremo: 
EVALUACIÓN DEL PROCESO DOCENTE 
ACTIVIDAD DE 
EVALUACIÓN 
DESCRIPCIÓN Y CRITERIOS PONDERACIÓN 
TEORÍA Test de evaluación a través de Moodle-UA. Se 
propondrán al alumno la realización de cuestiones 




Observación de la actitud del alumno respecto al 
trabajo en el laboratorio 
10% 
Valoración del cuaderno de prácticas 10% 
Entrega de problemas teórico-prácticos 





Resolución de cuestiones-problemas tipo mediante 
trabajo cooperativo. Pregunta-control sobre el 
contenido trabajado en cada sesión 
15% 
 
2.2. Moodle como gestor de la docencia 
 Desde 2006, el Vicerrectorado de Tecnología e Innovación Educativa facilita a 
la comunidad docente de la Universidad de Alicante una plataforma corporativa 
Moodle-UA, que ha de ser solicitada antes del comienzo de cada semestre para 
asignaturas de títulos oficiales impartidos en esta universidad. A esta plataforma 
acceden, de forma restringida  mediante el perfil de usuario adecuado utilizando el 
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entorno de Campus Virtual, los profesores dados de alta y los alumnos matriculados 
oficialmente en la asignatura.   
 Teniendo en cuenta estos hechos, se ha adoptado Moodle-UA como gestor de 
la docencia para la asignatura de química del nuevo grado de Biología y de Ciencias del 
Mar, eligiéndose la configuración de formato semanal ya que permite una programación 
de los recursos y tareas de manera que facilita a los estudiantes su planificación (Figura 
1). 
 
Figura 1: Página de la asignatura Química en Modle-UA 
 
2.3. Instrumentos de evaluación 
 2.3.1. Cuestionarios Moodle como método de evaluación de los contenidos 
teóricos 
Moodle permite la creación de cuestionarios a partir de un banco de preguntas 
generado previamente. Las preguntas se pueden almacenar en categorías 
correspondientes a cada uno de los temas de teoría del programa de la asignatura. La 
plataforma permite elegir entre distintos tipos de preguntas, de las que se han escogido 
para elaborar los cuestionarios de esta asignatura las de tipo emparejamiento, opción 







Figura 2: Tipos de preguntas de los cuestionarios Moodle elegidas. 
 Además Moodle permite la integración de pequeñas aplicaciones informáticas 
interesantes en el campo del estudio de la Química, como por ejemplo la aplicación Java 
JME-molecular editor,5 que resulta muy apropiada para evaluar los conocimientos de 
áreas de la química como la química orgánica. 
 Para cada tema o grupo de temas se elabora un cuestionario consistente en 10 
preguntas elegidas al azar por el propio Moodle, con las respuestas barajadas también de 
forma aleatoria. Los estudiantes disponen de tres intentos para realizar cada cuestionario 
con un límite de tiempo de tres horas, obteniendo la calificación máxima de los tres 
intentos realizados. El cuestionario de cada tema permanece activo durante la semana 
siguiente a la conclusión de la explicación de los correspondientes contenidos teóricos, 




2.3.2. Plantilla de observación para la evaluación de las prácticas de 
laboratorio 
La elección adecuada de las prácticas y talleres a realizar y la organización del 
laboratorio es muy importante, para que el trabajo que se realiza allí sea ordenado, y 
con la limpieza y serenidad necesarias. El programa de prácticas propuesto debe de 
escogerse minuciosamente de forma que permitan alcanzar los objetivos y 
competencias. También hay que tener en cuenta que es en el transcurso de las prácticas 
donde se puede motivar realmente al alumno al aprendizaje de la materia y donde el 
alumno va a poner en práctica las enseñanzas teóricas recibidas. Los talleres, que 
también forman parte de las prácticas, suponen un complemento indispensable de las 
clases de teoría, donde se aplican, relacionan y concretan las enseñanzas teóricas en 
problemas reales, fundamentalmente de esclarecimiento de estructuras químicas. 
El trabajo en el laboratorio de Química se ha organizado en parejas de alumnos, 
fomentado el aprendizaje cooperativo. Se hace llegar al alumno a través de Moodle un 
documento o guión que le sirve de guía de las competencias correspondientes que debe 
de adquirir en dicha práctica, a fin de poder ser evaluadas al finalizar dicha práctica. En 
dicho guión, se explican las directrices del plan de trabajo, los objetivos de la práctica 
en cuestión así como la metodología a emplear y las técnicas necesarias para su 
realización, de manera que el alumno debe haber leído y entendido el guión, 
encontrándose entonces en condición de abordar el trabajo práctico. Durante el 
transcurso de la práctica el alumno contesta a las cuestiones que se le plantean en 
relación con ésta. Por su parte, los profesores supervisan constantemente el trabajo 
práctico, resolviendo las dudas planteadas en relación con las prácticas realizadas.  
Para que la evaluación sea lo menos ambigua posible se ha elaborado un 
plantilla de evaluación del trabajo realizado, tanto en los talleres como en la prácticas, 
valorando aspectos a potenciar en el alumno cuando se encuentra en el laboratorio, 
como son: aptitud, actitud, elaboración y presentación del cuaderno de prácticas, 
resolución de las cuestiones realizadas en cada práctica cumplimiento de las normas de 
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a
 Puntuar 0, 1 ó 2: uso gafas/guantes/bata, y comportamiento según normas seguridad (bidones residuos,…). 
b
 Puntuar 0 ó 1: la puntualidad. 
c
 Puntuar 0, 1 ó 2: actitud de trabajo (aprendizaje) y comportamiento durante las sesiones de prácticas. 
d Puntuar 0-5: hasta un máximo de 4 puntos por el contenido de los guiones y 1 punto por la presentación de los 
resultados en los guiones 
Comentarios sobre el trabajo en el laboratorio:     
Talleres Química (26510). Curso Académico 2010/2011. Laboratorio:                         
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a
 Puntuar 0, 1 ó 2: participación activa (pizarra o dudas) 
b
 Puntuar 0 ó 1: la puntualidad. 
c
 Puntuar 0, 1 ó 2: actitud de trabajo (aprendizaje) y comportamiento durante las sesiones de prácticas. 





2.3.3. Trabajo cooperativo para la evaluación en horas de tutoría mediante  
En las tutorías grupales se debe fomentar la participación del alumno y la 
interacción profesor-estudiante. Con la debida antelación se ha suministrado a los 
alumnos, una hoja de 9 cuestiones-problemas con el siguiente formato: 











 En esta hoja, se han intentando que las cuestiones-problemas de tipo A1, A2, A3 
sean similares en cuanto a dificultad y versen sobre los mismos contenidos teóricos. Lo 
mismo se ha aplicado a las cuestiones-problemas de tipo B1, B2, B3 y C1, C2, C3. A su 
vez cada grupo de tutorías grupales (15-22 alumnos) ha sido dividido en 5-8 subgrupos 
de tres alumnos siguiendo el esquema siguiente: 











































 La resolución de la hoja de cuestiones-problemas ha sido llevada a cabo por los 
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distintos subgrupos mediante trabajo cooperativo o puzle. Para ello se ha realizado la 
siguiente distribución del trabajo correspondiente a la hoja de problemas, trabajo que 
cada alumno debe realizar de manera individual: 
Subgrupo Grupo de tutoría M Distribución de problemas 
I Alumno1 Problema  A1, ProblemaB2, Problema C3 
Alumno2 Problema B1, Problema C2, Problema A3 
Alumno3 Problema C1, Problema A2, Problema B3 
II Alumno4 Problema A1, Problema B2, Problema C3 
Alumno5 Problema B1, Problema C2, Problema A3 
Alumno6 Problema C1, Problema A2, Problema B3 
III Alumno7 Problema A1, Problema B2, Problema C3 
Alumno8 Problema B1, Problema C2, Problema A3 



















































Al finalizar, las soluciones a los problemas presentados en dicha hoja, así como 
las cuestiones y dudas surgidas en su resolución deben presentarse de manera conjunta 
por los tres integrantes del subgrupo. De esta manera se fomenta la interacción entre 
ellos y el trabajo en grupo. Esta interacción, en la que la calificación ha sido otorgada al 
subgrupo completo de integrantes, ha resultado ser bastante interesante ya que los 
alumnos más aventajados han podido ayudar a los compañeros más rezagados, 
incrementando el grado de aprendizaje global. 
 
3. RESULTADOS 
 Los resultados obtenidos por  los alumnos en las distintas actividades de 
evaluación continua han sido bastantes satisfactorios. La mayor parte de los estudiantes 
realizaron con normalidad las distintas actividades, obteniéndose un elevado grado de 
participación activa tanto en los talleres como en las tutorías. También la participación 
de los alumnos en el examen final ha sido un hecho que hay que remarcar, ya que ha 
existido menos de un 10% de no presentados al examen final. 
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Sin embargo las calificaciones obtenidas en estas actividades por los alumnos 
del grupo 1 han sido algo inferiores a los otros dos grupos. Probablemente, esto es 
debido a la compleja estructura de dicho grupo formado por alumnos de Ciencias del 
Mar y adaptados de la Licenciatura. Estos resultados de la evaluación continua han 
afectado de igual manera a las calificaciones obtenidas por los estudiantes de los 
distintos grupos. Las calificaciones medias obtenidas, tanto en la evaluación continua 










Grupo 1 5.5 2.9 4.2 38%  
Grupo 2 6.6 3.8 5.2 59%  
Grupo 3 6.6 3.4 5.0 53%  
Promedio 
general 
6.2 3.1 4.8   
 
4. CONCLUSIONES 
La aplicación de la plataforma Moodle como gestor de la docencia de la 
asignatura Química (26510) del nuevo grado de Biología y de Ciencias del Mar ha sido 
muy eficaz como medio de interacción profesor-alumno y como gestor de los resultados 
de evaluación. Sin embargo, se deben llevar a cabo una serie de mejoras en cuanto a la 
planificación y sobre todo la evaluación de la asignatura de cara al curso 2011-2012. 
Uno de esos aspectos a mejorar es establecer en la ficha de la asignatura que el alumno 
debe obtener una nota mínima en el examen final para que sea posible mediar con la 
nota obtenida en la evaluación continua. Además con el fin de incentivar al alumno para 
que realice los cuestionarios de la asignatura, se va a aumentar el peso en la calificación 
de estos cuestionarios, reduciendo el número de intentos posibles a dos y promediando 
la calificación final de cada uno. De igual manera, se va a disminuir el peso en la 
evaluación continua de las prácticas. Las tutorías grupales se van a mantener de la 
misma manera, pero el trabajo cooperativo va a realizarse únicamente en las dos últimas 
sesiones para evitar los problemas relacionados con alumnos de matriculación tardía, 
convalidaciones, etc. De esta manera, se pretende evolucionar y adaptarse a las 
necesidades del alumno para mejorar el rendimiento de los mismos, modificando cada 
año la ficha de la asignatura de manera dinámica. Dichas modificaciones atañerán 
especialmente la forma de evaluar y calificar al alumno, a fin de subsanar posibles 
defectos de fondo y forma. 
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En este trabajo se presentan dos experiencias docentes correspondientes a dos tipos muy diferentes de 
asignaturas, en sus objetivos y contenidos, impartidas durante el curso académico 2009-10 y en las que se 
combina la evaluación continua y el uso de las TICs. Las diferencias en los objetivos y competencias 
perseguidas en cada una de las asignaturas, así como sus contenidos, pondrán de manifiesto la necesidad 
de aplicar distintas metodologías docentes en cada caso. Asimismo, la función del profesor, también será 
diferente dependiendo fundamentalmente de los contenidos de las asignaturas y los objetivos perseguidos.  
 
 



















Las experiencias docentes en las que se basa este trabajo corresponden a dos 
asignaturas. 
La primera de ellas es “International Business and Intercultural 
Communication”. Esta asignatura se oferta en “International Business Programme” de 
la Facultad de CC. Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante y en 
HAAGA-HELIA University of Applied Sciences de Helsinki. 
La segunda es  “Economía de la Salud”, ofertada en el Máster Oficial en 
Ciencias de la Enfermería de la Universidad de Alicante. 
En los dos siguientes apartados se describen las características, metodología y 
resultados de las asignaturas y al final del trabajo, en las conclusiones, se presentan 
algunas reflexiones acerca del papel de la metodología docente en cada caso, así como  
la función del profesor en el nuevo escenario del Espacio Europeo de Educación 
Superior. 
 
2. INTERNATIONAL BUSINESS AND INTERCULTURAL 
COMMUNICATION (6 CRÉDTIDOS ECTS). 
Este curso se oferta en dos universidades (Universidad de Alicante y Haaga-
Helia de Helsinki) con dos profesoras responsables, Carmen Martínez Mora por la 
Universidad de Alicante y Anita Lehtinen-Toivola por la Universidad Haaga-Helia. El 
idioma del curso es el inglés. Los alumnos son: 
Universidad de Alicante: Alumnos matriculados en "Internacional Business  
Programe" de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales. Este es un 
programa de cursos impartidos en inglés, en el que se matriculan alumnos extranjeros y 
de la Universidad de Alicante. Por tanto, los alumnos del curso matriculados en esta 
universidad tienen diferentes nacionalidades. Españoles, de países de la Unión Europea 
y de otros fuera de ella, tales como Estados Unidos y China. 
Universidad  Haaga-Helia: Alumnos matriculados en dicha Universidad en este 
curso. Son alumnos pertenecientes al programa ERASMUS y de la propia universidad. 
Por tanto, con diferentes nacionalidades. 
En la selección de los estudiantes que son admitidos  en el curso, un criterio 
prioritario es la constitución de un grupo en el que haya el mayor número posible de 
nacionalidades, además de la posesión de estudios previos afines al  contenido del curso 
y el conocimiento de inglés. 
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El objetivo de esta asignatura es el aprendizaje de temas relacionados con los 
negocios internacionales y la economía internacional, en un contexto de trabajo en 
equipo virtual y multicultural, entre alumnos de diferentes nacionalidades, que viven y 
estudian en diferentes países y universidades. 
Con este curso se pretende entrenar a aprender y trabajar en equipo a estudiantes 
con diferentes nacionalidades y culturas y con residencia en diferentes países, por lo que 
la principal vía de comunicación es virtual, a través de las TICs, aunque también se 
imparten clases presenciales. 
Con ello la universidad aporta una oferta de formación en uno de los ámbitos 
más demandados en los últimos años por las empresas, que al funcionar en un entorno 
internacional,  en un mundo cada vez más globalizado, deben operar en un contexto 
multicutural y de trabajo en equipo, en muchos casos virtual. 
Los recursos técnicos utilizados en la asignatura son: 
- Uso de una plataforma virtual gestionada por la Universidad 
Haaga-Helia. 
- Clases presenciales de las dos profesoras en cada una de las 
universidades (cuatro horas semanales). 
- Estancia de una semana de cada una de las profesoras en la 
universidad extranjera. 
- Videoconferencias (para seminarios, ponencias y debates). 
 
Las competencias que deben alcanzar los estudiantes son: 
 
- Aprender a operar en un entorno en equipo virtual e internacional. 
- Familiarizarse con conceptos de economía internacional. 
- Entender cómo las culturas nacionales afectan a las prácticas y 
comportamiento en los negocios internacionales. 
 
La metodología docente de la asignatura es la siguiente: 
 
La duración del curso es de un cuatrimestre y éste está dividido en semanas.  
Durante la primera semana las profesoras en cada universidad instruyen a los 
alumnos de forma presencial sobre el contenido del curso y su funcionamiento a través 
de la plataforma virtual. (Todo ello está colgado, a su vez, en la plataforma). Además, 
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en esta primera semana, se realiza una videoconferencia para que los alumnos de las dos 
universidades y las profesoras para que se presenten y entren en contacto. 
En las siguientes semanas se desarrolla el contenido de la asignatura. Durante 
cada semana se trabaja sobre un tema del programa del curso y éstos están repartidos 
entre las dos profesoras, de modo que cada una de ellas es responsable durante la 
semana que le corresponda. 
Los estudiantes están distribuidos en grupos multiculturales, de modo que cada 
grupo está integrado por estudiantes de Alicante y de Helsinki. Las profesoras tratan de 
que en cada grupo exista el mayor número de nacionalidades. 
Cada semana la profesora responsable cuelga en la plataforma virtual los 
materiales que los alumnos deben leer y estudiar en relación con el tema de estudio de 
esa semana. Estos materiales suelen estar formados por trabajos propios de la profesora, 
artículos y capítulos de libros publicados. 
Algunos temas de la asignatura son presentados en clase por la profesora 
responsable, en las dos universidades. (Las profesoras realizan cada curso académico 
una estancia de una semana en la universidad extranjera para tener contacto directo con 
los alumnos de dicha universidad e impartir de forma presencial algún tema del que sea 
responsable). 
A su vez la profesora responsable en esa semana cuelga en la plataforma las 
tareas que cada grupo de estudiantes debe realizar y enviar, siempre al final de la 
semana. Dichas tareas consisten en preguntas sobre los materiales disponibles, trabajos 
sobre el tema tratado y cuestiones de opinión sobre algunos puntos relacionados con 
dicho tema. La realización de los trabajos debe ser llevada a cabo en unos casos con el 
material disponible y en otros con búsquedas en otras fuentes. 
Las tareas deben entregarse en la mayoría de los casos por grupos. De modo que 
así los alumnos están obligados a trabajar en equipo y a coordinarse y comunicarse de 
forma virtual. Esto no impide que las profesoras tengan  control del trabajo individual 
de cada alumno, puesto que el sistema permite conocer todo el trabajo y la 
comunicación entre los estudiantes, ya que todo queda registrado en la plataforma. Así, 
aunque los trabajos son enviados por cada equipo, sin embargo las calificaciones son 
individuales y no siempre son las mismas para todo el grupo. 
Durante la semana en la que se trabaja sobre un tema, la profesora responsable 
tutoriza a los alumnos, de forma presencial en su universidad y virtual para los de la 
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universidad extranjera. Las tutorías consisten en la resolución de dudas en relación con 
los materiales disponibles y la realización de las tareas exigidas. 
Además se realizan varias videoconferencias a lo largo del curso para tratar y 
ampliar temas relacionados con el mismo. En unos casos se presentan ponencias por las 
profesoras. En otros, ponencias por invitados externos, en general del mundo de la 
empresa. Y en otros se organizan debates y seminarios protagonizados por los 
estudiantes. 
Al final del curso los alumnos deben realizar un examen tipo test sobre el 
contenido de la asignatura a través de la plataforma virtual. 
La evaluación de la asignatura se realiza de la siguiente forma: 
 
- 40%.- Trabajos en equipo virtual enviados cada semana del curso. 
- 30%.- Participación de los alumnos en el curso (se valora la 
cantidad de mensajes enviados por cada uno de ellos y la calidad de los 
mismos). 
- 30%.- Examen final tipo test (basado en la web). 
Los alumnos que superan la asignatura obtienen un certificado oficial por cada 
una de las universidades. 
Durante el curso académico, 2009-10, entre las dos profesoras han recibido 
2.419 mensajes de los alumnos. Y el número de estudiantes de la asignatura ha sido de 
31 entre las dos universidades.  
Prácticamente la totalidad de los alumnos ha superado el curso. 
  
3. ECONOMÍA DE LA SALUD (5 CRÉDITOS ECTS) 
Esta es una asignatura troncal del Máster Oficial en Ciencias de la Enfermería 
ofertado por la Escuela de Enfermería de la Universidad de Alicante. 
Los alumnos del Máster son principalmente diplomados en Ciencias de la 
Enfermería y una gran parte de los mismos residen en diferentes ciudades españolas, 
incluidas las Islas Canarias. Por esta razón el uso de las TICs resulta muy necesario, ya 
que no todos pueden asistir a todas las clases presenciales en el aula. (La mayoría de 





El objetivo de la asignatura consiste fundamentalmente en el conocimiento 
analítico del funcionamiento del mercado de bienes y servicios y en particular, del 
mercado sanitario. Así como una introducción del concepto de evaluación económica de 
las tecnologías sanitarias. 
Debido a que los alumnos del Máster carecen de conocimientos previos de 
economía, en esta asignatura es muy necesaria la presentación de los diversos temas por 
el profesor en las clases presenciales. Aunque los estudiantes pueden acceder a su 
contenido a través de muchas fuentes (cualquier manual de introducción a la economía 
o de economía de la salud de prestigio es válido), sin embargo la comprensión de los 
conceptos básicos de economía difícilmente puede adquirirse por primera vez sólo a 
través de las referencias bibliográficas. 
Este es uno de los casos en los que la función del profesor en clase presencial es 
fundamental para la consecución de los objetivos de la signatura. 
Los recursos técnicos utilizados en la asignatura son: 
- Plataforma de campus virtual de la Universidad de Alicante. 
- Retransmisión de todas las clases presenciales a través de internet 
para todos los alumnos matriculados. 
- Retransmisión por videoconferencia para los alumnos 
matriculados en la Unidad Docente de Castellón. 
Las competencias que deben alcanzar los estudiantes son: 
- Conocimiento del funcionamiento de los mercados en general y 
de atención sanitaria en particular y sus fallos.  
- Capacidad para la evaluación crítica de los diferentes sistemas 
alternativos de atención sanitaria. 
La metodología docente de la asignatura es la siguiente: 
Las clases están divididas en dos tipos. Las que son de evaluación continua y las 
que no lo son. Los alumnos que deseen optar por la evaluación continua están obligados 
a asistir a todas las clases de esta modalidad y pueden no hacerlo al resto. 
       Por esta razón y por la lejanía geográfica de gran parte de los alumnos, todas 
las clases que no son de evaluación continua se retransmiten vía internet para quienes no 
pueden asistir a las mismas. Asimismo se retransmiten a través de videoconferencia 
para una unidad docente instalada en la Universidad de Castellón. 
       La planificación del curso es la siguiente: 
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- Se publica en campus virtual, a través de sesiones, todo el 
material necesario para preparar la asignatura. La primera sesión contiene la guía 
docente y el plan de la asignatura. Las  siguientes sesiones se corresponden con 
cada tema del programa. Cada sesión contiene la descripción del objetivo y 
competencias del tema correspondiente, el material con el que se puede preparar 
el tema y la bibliografía complementaria que puede ser utilizada opcionalmente 
por los alumnos. Asimismo hay una sesión de prácticas cuyo contenido son 
bloques de ejercicios resueltos y propuestos relacionados con el contenido 
teórico de la asignatura. 
- En las clases presenciales correspondientes a la asignatura se 
explica de forma magistral la mayor parte  del contenido de los temas que 
integran el programa, siguiendo el material proporcionado en las sesiones.  
- Se facilitan en campus virtual bloques de ejercicios resueltos 
relacionados  con los contenidos teóricos de los temas del programa. Asimismo 
se publican bloques de ejercicios propuestos para ser resueltos y entregados por 
los alumnos. 
- La evaluación de la asignatura se basa en la calificación obtenida 
en el examen y en los ejercicios y trabajos entregados por los alumnos. Todo 
ello es obligatorio, si se opta por una evaluación continua. 
- Si no se realiza alguna de las actividades descritas en el apartado 
anterior, la calificación de la asignatura es la que se obtenga en un examen final 
correspondiente a todo el contenido del programa. 
La evaluación de la asignatura se realiza de la siguiente forma: 
40%.- Nota media de tos los ejercicios y trabajos entregados por los 
alumnos. 
60%.- Nota del examen del contenido del programa de la asignatura. 
Durante este curso académico el número de alumnos matriculados ha sido 104  y 
se han recibido y contestado 247 tutorías a través de campus virtual. 
Los resultados han sido los siguientes. Un porcentaje muy elevado de los 
alumnos que han seguido la evaluación continua y han asistido a clase han superado la 
asignatura. Mientras que de los que han optado por el examen final sin asistir a clase, 
prácticamente ninguno la ha superado. Además, en el primer caso los alumnos han 
manifestado su gran satisfacción por haber adquirido conocimientos en economía muy 
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fácilmente, con gran sorpresa porque era una asignatura a la que previamente se 
enfrentaban con gran miedo, por su total desconocimiento de la misma. 
Esto pone de manifiesto un hecho. La gran importancia de la función del 
profesor en el aula para determinados tipos de asignaturas, en particular para las que 
contienen conceptos analíticos. En estos casos, lo que a los alumnos que la estudian por 
su cuenta les resulta muy difícil de entender (a pesar de disponer de todos los materiales 
y fuentes para su estudio),  los alumnos que asisten a las clases lo aprenden y asimilan 
con enorme facilidad. Esto es así porque para estas asignaturas la función del profesor 
no sólo consiste en explicar con claridad los conceptos y deducciones analíticas, sino 
también interactuar con los alumnos induciéndoles a razonar simultáneamente con el 
profesor. De modo que el objetivo de cada clase sea que al finalizar la misma, al 
profesor le conste que los alumnos no sólo han entendido su contenido sino que son 
capaces de analizar y deducir de forma autónoma dichos conceptos en otros contextos y 
con otros resultados. 
 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se han presentado las experiencias docentes de dos tipos muy 
distintos de asignaturas. La primera de ellas basada en contenidos básicamente 
descriptivos y cuyo objetivo fundamental consiste en el aprendizaje y reflexión de ellos, 
pero también y sobre todo un entrenamiento de trabajo en equipo multicultural y virtual. 
La segunda, por el contrario, es una asignatura basada en el conocimiento de 
conceptos de introducción a la economía con razonamiento analítico. 
En los dos casos la función del profesor es crucial. Pero mientras que en el 
primer caso dicha función consiste en guiar a los alumnos, proporcionándoles 
materiales y fuentes para el estudio, planteándoles tareas a realizar y tutorizando sus 
trabajos y debates, y por tanto, su presencia física en el aula no es fundamental, puesto 
que todo ello puede hacerse de forma virtual, sin embargo en el segundo caso, en el que 
se pretende que se adquieran conocimientos abstractos y razonamiento analítico, la 
función del profesor en el aula es imprescindible y seguramente un elemento esencial de 
éxito se derivará de la capacidad de transmisión del conocimiento del profesor y, no 
menos relevante, de su capacidad de motivación y empatía con los estudiantes. 
En este segundo caso se pone de manifiesto una contradicción con algunas 
declaraciones extendidas en el mundo académico en relación con el nuevo escenario en 
la universidad tras la reforma de Bolonia. Dichas declaraciones defienden que la 
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función del profesor en el nuevo contexto debe consistir sobre todo en una guía acerca 
de cómo encontrar la información adecuada por los estudiantes y su estudio de forma 
autónoma y se basa en que sea cual sea el contenido de una clase impartida por un 
profesor, siempre se podrá acceder, vía internet, a mejores contenidos buscando los 
materiales análogos de los profesores excelentes de las universidades más prestigiosas 
de todo el mundo. En mi opinión, quienes afirman lo anterior se olvidan de dos aspectos 
fundamentales de la enseñanza. Primero, que para la comprensión del conocimiento 
analítico, es imprescindible que éste sea explicado y transmitido eficientemente. Y 
segundo, que la capacidad de interactuar y transmitir interés, curiosidad  y entusiasmo 
por el aprendizaje es fundamental para lograr una formación íntegra de los estudiantes, 
de modo que no sólo adquieran los conocimientos sino también el placer y las ganas de 
seguir aprendiendo el resto de sus vidas. 
Cualquiera puede hacer memoria y recordar la gran influencia que un 
determinado profesor ejerció en un momento de su vida y que despertó su gran interés 
por el estudio, independientemente de la materia que éste impartiera. O cómo, por las 
explicaciones extraordinarias de un profesor sobre una materia, se originó en el alumno 
la pasión por la misma. 
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La introducción del Plan Bolonia en las universidades europeas conlleva una serie de cambios en lo que al 
proceso de enseñanza-aprendizaje se refiere, derrocando así el sistema tradicional de la “lección magistral”. De 
esta manera, el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) apuesta por un sistema educativo en el que el 
alumnado se convierta en el protagonista del aprendizaje, adquiriendo un rol activo dentro del mismo. Por otra 
parte, la introducción y adaptación de las nuevas tecnologías (TIC) al proceso de aprendizaje facilitan esta tarea, 
ofreciendo a los y las estudiantes una gran variedad de recursos para mejorar su formación. El presente artículo 
refleja la concepción que el alumnado actual tiene tanto del método de enseñanza como de la evaluación, todavía 
anclados en las bases del sistema tradicional, a la vez que presenta la propuesta llevada a cabo en la asignatura 
Lengua Inglesa IV de la titulación de Filología Inglesa. Así pues, se ofrece un modelo educativo que fomenta 
una mejor comunicación entre profesorado y alumnado, apostando por el uso de las TICs y la participación de 
los y las estudiantes, tanto dentro como fuera del aula.   
 
 













El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) lleva consigo una serie de cambios 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje por lo que la innovación en la enseñanza universitaria 
es fundamental (Benito y Cruz, 2005; Bueno González y Nieto García, 2009; López Noguero, 
2005; Martínez Lirola, 2007). La innovación educativa implica un cambio de mentalidad, en 
palabras de Ramos (2002: 29): “Innovar no es sólo cambiar la práctica docente sino, y sobre 
todo, cambiar los valores, las creencias y las ideas que fundamentan la acción del profesorado 
y del alumnado.” 
Estrechamente unido a este giro dentro del marco educativo se encuentra la revolución 
socio-tecnológica en la que nos hallamos inmersos desde hace unas décadas, y cuya 
plasmación en los diferentes ámbitos de nuestra sociedad queda reflejada en las llamadas 
TICs. Estas siglas hacen referencia al concepto de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación, el cual se aplica a la actual y progresiva incorporación de los elementos 
informáticos y cibernéticos a las distintas actividades cotidianas, siendo una de ellas la 
enseñanza, tal y como señalan Gras Martí, Mora Torres, López, y Gras-Vázquez (2009: 71): 
 
“La utilització de les Tecnologies de la Informació i la Comunicació (TIC) en el procés 
d’enseyament/aprenentatge (E/A) planteja reptes urgents i necessitats formatives, i és 
un dels majors desafiaments actuals del sistema educatiu. L’objectiu ha passat de ser 
“aprendre informàtica” a “aprendre utilitzant les eines informàtiques” en un context on 
les TIC ajuden en el procés d’E/A, i serveixen també com a vehicle de comunicació i 
d’intercanvi”.  
 
Obviamente, y como sucede en toda revolución, no es de extrañar que los elementos 
más tradicionales entren en conflicto con aquéllos que suponen la más absoluta modernidad. 
Sin embargo, y frente a la clara oposición que muestran algunos defensores de la “lección 
magistral”, lo más sabio y efectivo sería aunar características de ambos modelos para así sacar 
el mayor provecho posible y mejorar la construcción tanto del presente como del futuro. En 





“Més enllà de metàfores general sobre els posibles usos educatius d’Internet, l’«l’actitud 
2.0.» en educación significa trencar l’aïllament tradicional, les escoles com a illes, per 
convertir-les en nodes de xarxes diverses: xarxes locals i internacionals, xarxes 
d’aprenentage per als alumnes i de desenvolupament professional per als docents”.  
 
También Gordon Lewis (2004) apela a estas ventajas y añade otros factores que se 
encuentran relacionados con la motivación, uno de los pilares clave para el proceso de 
aprendizaje:  
 
“The multimedia possibilities allow us to introduce content in diverse ways and thus 
appeal to the learning styles or ‘intelligences’ of more children. It is also highly 
motivating. Information on the Internet is enormously diverse and not organized in a 
linear way. It can, therefore, be used to encourage independent learning and creative 
thinking skills, as children can make more decisions about how to approach information”.  
 
Como bien señala Lewis (2004), el uso de las TICs resulta un factor motivador para el 
alumnado, dado su amplio conocimiento e interés hacia las nuevas tecnologías. Además, es 
interesante observar cómo relaciona este aspecto con el concepto de aprendizaje autónomo 
(“aprender a aprender”), ya que cuanto mayor sea la variedad y el atractivo de los recursos 




Hemos decidido optar por preparar una encuesta sobre el proceso de aprendizaje y la 
evaluación. En la misma línea de autores como Herrera y Enrique (2008: 13) consideramos 
que el cuestionario constituye un adecuado método de trabajo que ofrece la posibilidad de 
recabar información del alumnado, pues facilita información académica y personal del 
alumnado universitario y pone de manifiesto cuáles son las preocupaciones, necesidades, o 
carencias que observan en su formación. 
Los informantes de este estudio son un grupo de estudiantes de cuarto de Filología 
Inglesa de la Universidad de Alicante, en concreto de la asignatura Lengua Inglesa IV, 
actualmente impartida por la Dra. María Martínez Lirola.  
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Para la obtención de los datos se ha diseñado un cuestionario de preguntas sobre 
diferentes aspectos relacionados con las TICs y su aplicación práctica en el aula. La encuesta 
está dividida en cuatro secciones. En la primera sección encontramos preguntas relacionadas, 
fundamentalmente con los diferentes métodos de evaluación, la segunda parte consta de 
cuestiones más explícitamente relacionadas con el uso de las TICs y su aplicación práctica. La 
última fase de la encuesta se centra en la asignatura Lengua Inglesa IV, con el fin de obtener 
datos sobre la aplicación de las TICs en esta asignatura en concreto. 
La realización de esta encuesta tiene como objetivo el estudio del proceso de 
aprendizaje y evaluación del alumnado. Los datos obtenidos de dicha encuesta pretenden ser 
una guía sobre el grado de uso por parte del profesorado y del alumnado de las TICs y si la 
aplicación de estas nuevas herramientas en el aula mejoraría los métodos de aprendizaje y 
evaluación.  
Consideramos importante el uso de la encuesta no sólo cómo técnica de investigación 
sino también como un reflejo de las opiniones y preferencias de los/as alumnos/as, quienes 




El gran peso del sistema educativo tradicional se ve claramente reflejado en los 
resultados respecto a los métodos de evaluación, dado que, como muestra la siguiente gráfica 
18 personas han otorgado al examen entre el 21% y el 40% de la nota final mientras que 13 
encuestados consideran entre el 41% y el 60% el porcentaje que el examen debería tener 
como método de evaluación. De estos datos se deriva que la mayor parte del alumnado, 
probablemente influenciado por los métodos tradicionales, todavía considera el examen no 
sólo como un aspecto imprescindible dentro del proceso de evaluación, sino como la parte 
con más peso porcentual otorgándole al resto de posibles métodos de evaluación 
(exposiciones orales, trabajos escritos, actividades diarias, prácticas en laboratorio, portafolio, 
debates o actividades a través del campus virtual (CV) y la plataforma Moodle) porcentajes 














Porcentaje del total de la nota otorgado por el alumnado 


















Gráfica 1. Porcentaje otorgado al examen en la evaluación 
 
Otra de las incorporaciones más recientes es el uso de las nuevas tecnologías como 
herramienta de soporte a la docencia presencial, con plataformas como Moodle o Campus 
Virtual, cuyo uso actual queda reflejado en las encuestas. En cuanto al uso que el profesorado 
hace de las TICs, sobre todo del Campus Virtual, éste queda básicamente relegado a subir 
materiales y a contestar tutorías. Por el contrario, las aplicaciones de carácter más interactivo, 
como los debates y los tests, en los que al alumnado se le ofrece la oportunidad de aprender 
participando, gozan de menor popularidad entre los y las docentes, lo cual es muestra del peso 
que sigue teniendo el sistema educativo tradicional.  
Por otra parte, las respuestas de los y las estudiantes a la pregunta “¿Qué recursos 
añadirías?” resultan de gran ayuda para la preparación de material complementario por parte 
del profesorado. Es interesante observar como las actividades más demandadas son de 
carácter interactivo y de repaso, como muestran las siguientes respuestas: “ejercicios con el 
mismo formato que los de examen”, “prácticas para mejorar la comunicación”, “creación de 
un blog de clase para añadir actividades compartidas por todos y todas”, “creación de páginas 
web”, “recursos audiovisuales” y “Facebook”. 
En cuanto a la asignatura de Lengua Inglesa IV, en la encuesta se propusieron una 
serie de preguntas para valorar la aplicación de las nuevas tecnologías en esta materia. Como 
ya se ha comentado en este artículo, una de las principales finalidades que pretende conseguir 
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la implantación del nuevo sistema educativo es que los docentes no opten por la comúnmente 
conocida como “lección magistral” y que tradicionalmente ha predominado en el aula. En este 
sentido, la mayor parte del alumnado encuestado considera que dicha asignatura ya incluye 
actividades que se basan en la participación, interacción, trabajo autónomo y valoración del 
esfuerzo diario a través de debates, corrección de actividades o presentaciones orales, en los 
que el alumnado puede demostrar su habilidad en las diferentes competencias comunicativas. 
Entre los recursos más utilizados en dicha asignatura destaca el Campus Virtual, en concreto 
las secciones de materiales, tutorías y anuncios, así como las actividades de laboratorio con el 
fin de practicar la destreza auditiva.  
Esta pregunta está relacionada con la siguiente que hace referencia al papel que 
desempeña la profesora en la asignatura de Lengua Inglesa IV. La mayoría de los encuestados 
califican a la profesora como guía del aprendizaje y educadora. Estos papeles son 
fundamentales en las nuevas propuestas educativas ya que la profesora no se considera una 
mera proveedora de conocimientos o información sino una guía docente que facilita la 
aplicación práctica de los conceptos teóricos adquiridos en el aula. Esta consideración del 
profesorado como educador nos lleva a la pregunta sobre si los alumnos y las alumnas 
consideran los contenidos y actividades llevados a cabo en el aula útiles para su vida diaria, 
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 15. Respecto a los contenidos y actividades llevados a cabo en 




4. CONCLUSIONES  
Como se puede apreciar en la gráfica anterior, 36 de las 50 personas encuestadas 
consideran que los temas y actividades realizados en el aula tienen una aplicación práctica y 
eficaz en la vida diaria. Este aspecto adquiere una gran importancia ya que los estudiantes 
pasarán a formar parte, en un futuro próximo, del mundo laboral y, por consiguiente, un 
requisito que tendrán que cumplir es la aplicación práctica y eficiente de los conocimientos 
adquiridos durante su formación académica independientemente del trabajo que desempeñen. 
Y todo ello sin olvidar la importancia de los valores morales adquiridos a lo largo de su 
educación, tanto en el ámbito académico como en el personal.  
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ANEXO: ENCUESTA SOBRE EL PROCESO DE APRENDIZAJE Y EVALUACIÓN 
 
A. Respecto a los métodos de evaluación 
1. ¿Mediante cuáles, de los siguientes modos has sido evaluada/o? 
2. ¿Qué porcentaje del total de la nota final le darías a cada uno? 
- Examen 
- Exposiciones orales 
- Trabajos escritos 
- Actividades diarias 
- Prácticas en laboratorio 
- Portafolio 
- Debates 
- Actividades a través del CV y la plataforma Moodle 
- Otros: __________________________________ 
 
B. Respecto a las TICS 
 
3. ¿Cómo calificarías el uso del CV por parte del profesorado (responde tutorías, cuelga 





- Mal  
4. Ordena de mayor a menor los siguientes recursos disponibles a través del CV y la 







5. ¿Conoces la plataforma Moodle? 
NO                   SI 
 
6. En caso de respuesta afirmativa en (6), ¿consideras sus contenidos útiles para el 
aprendizaje?  
 
Sí, mucho    En cierta medida   No 
 
 
7. ¿Qué recursos añadirías? 
 
 
8. ¿Influye el uso de las TICs en tu motivación para estudiar una asignatura? 
 
Sí, mucho   En cierta medida   No 
 
 
C. Respecto al proceso de aprendizaje 
9. ¿Cuál es tu perfil como estudiante en el proceso de aprendizaje? 
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Activo   Pasivo  Depende 
 
10. ¿Influye el ambiente en el aula sobre tu perfil como estudiante? 
 
 Sí, mucho En cierta medida  No 
 
 
D. Respecto a la asignatura Lengua Inglesa IV 
11. ¿Qué actividades de las que se enumeran a continuación realizas en la asignatura Lengua 
Inglesa IV del curso 2010-2011? 
- Participación en clase:  
• Debates 
• Corrección de actividades 
• Exposiciones orales (tema libre) 
• Exposiciones orales (teoría) 
 
- Uso del CV 
• Materiales 
• Tutorías 
• Leer anuncios 
 
- Uso de la plataforma Moodle 
- Portafolio 
- Actividades laboratorio 
12. ¿Cómo calificarías el papel que desempeña la profesora en esta asignatura? Valora del 1 
(menos importancia) al 3 (mucha importancia) 
- Guía/tutora del aprendizaje   
- Proveedora/fuente de información   




13. Respecto a los contenidos y actividades llevados a cabo en el aula, ¿los considera útiles 
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El presente artículo presta atención a distintas actividades relacionadas con el trabajo colaborativo en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Para llevar a cabo el estudio se han preparado actividades en grupo en dos asignaturas 
de cuarto de Filología Inglesa: Lengua Inglesa IV y Comentario de Textos Literarios Ingleses, con el fin de 
poner de manifiesto la riqueza que ofrece la cooperación entre alumnos de características diversas, cuyas 
diferencias proporcionan el punto de partida ideal que simula la realidad profesional actual. Este estudio pondrá 
de manifiesto algunas de las principales ventajas y desventajas que presenta este tipo de aprendizaje y la 
importancia de diseñar actividades grupales para que el alumnado se convierta en el auténtico protagonista del 
proceso de enseñanza-aprendizaje y se lleve a la práctica uno de los pilares del EEES: el aprendizaje autónomo. 
 
 














1. INTRODUCCIÓN: MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS 
Nos encontramos en un momento de profundos cambios en la Universidad marcados 
por la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Es un momento de 
renovación de los cuatro elementos didácticos básicos de la enseñanza, a saber, los objetivos, 
los contenidos, la metodología y la evaluación. Además de revisar el proceso de enseñanza-
aprendizaje en su totalidad hemos de hacernos la siguiente pregunta: ¿qué motivación tiene el 
alumnado universitario, qué pretende conseguir en esta etapa educativa? (Benito y Cruz, 
2005; Bueno González y Nieto García, 2009; López Noguero, 2005; Martínez Lirola, 2007). 
En la docencia universitaria encontramos distintos tipos de alumnas/os: por un lado, 
los hay que se limitan a copiar apuntes y que adoptan una actitud pasiva en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; por otro lado, encontramos alumnado con ganas de participar y de 
desarrollar su capacidad crítica, de ampliar la información que el profesorado presenta en 
clase (Lo, 2010; Martínez Lirola y Crespo, 2010). El EEES se fundamenta sobre los 
siguientes pilares:  
 
- Créditos europeos: ECTS. 
- La enseñanza por competencias. 
- El aprendizaje autónomo. 
- El aprendizaje a lo largo de la vida (lifelong learning). 
- Materiales didácticos. los textos-guía o guías docentes.   
 
Estos pilares llevan consigo un cambio en la enseñanza que se caracteriza por el hecho 
de que ésta está centrada en el aprendizaje de modo que el alumnado se convierte en 
protagonista de su proceso de aprendizaje con el fin de adquirir competencias que pueda 
aplicar a su vida profesional, en palabras de Morales Vallejo (2008: 22): 
 
“Una enseñanza centrada en el aprendizaje supone para el alumno un papel más 
activo, un mayor compromiso y responsabilidad por su propio aprendizaje y un 
enfoque profundo en su estilo de aprendizaje (como, por ejemplo, no utilizar la 
memoria en vez de la comprensión), pero en definitiva, y a la hora de la verdad, lo 
que el alumno haga, y su actitud general hacia el estudio, no va a depender de las 
orientaciones que vengan de instancias superiores ni de nuestras exhortaciones, 
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sino de nuestras demandas y exigencias, de la tónica de nuestras clases, de las 
oportunidades de aprendizaje que les presentemos.” 
 
Sin lugar a dudas, el alumnado constituye en su totalidad un colectivo heterogéneo y 
diverso en todos los sentidos hecho que no  ha de concebirse como un obstáculo, sino más 
bien como el caldo de cultivo perfecto para potenciar y aprovechar el talento concreto de cada 
cual y compartirlo con el resto del grupo. A ese respecto, las técnicas de aprendizaje basadas 
en la cooperación permitirán que los puntos fuertes y los conocimientos de unos cubran las 
carencias de otros y viceversa. 
 El trabajo colaborativo enfatiza la importancia de diseñar actividades que permitan al 
alumnado trabajar en grupo de modo que nos encontramos ante un modo de trabajo muy 
efectivo para que el alumnado desarrolle una serie de destrezas fundamentales para su vida 
profesional (Blanco Blanco, 2008; Morales Vallejo, 2008; Prieto Navarro, 2007; Prieto 
Navarro 2008). Las actividades grupales que se describen en el apartado siguiente ponen de 
manifiesto lo idóneo de este modo de trabajo para la enseñanza de dos asignaturas distintas en 
Filología Inglesa. 
 
2. METODOLOGÍA  
Habida cuenta de las premisas establecidas en el apartado anterior, hemos optado por 
plantear una serie de actividades a modo de ejemplo sobre cómo aplicamos el aprendizaje 
colaborativo y el trabajo en grupo en nuestra docencia. Las siguientes actividades grupales 
llevadas a cabo en las asignaturas Lengua Inglesa IV y Comentario de Textos Literarios 
Ingleses tienen como fin que el alumnado adquiera una serie de competencias e integre las 
distintas destrezas del inglés, de modo que su aprendizaje sea efectivo y pueda aplicar lo 
aprendido al entorno laboral. 
La asignatura Lengua Inglesa IV tiene como objetivo fundamental que el alumnado 
mejore sus destrezas orales y escritas hasta alcanzar un nivel avanzado en inglés. Para evaluar 
la destreza oral pedimos al alumnado que se organizara en grupos de cuatro o cinco personas 
y que preparara una presentación oral de un tema libre, siguiendo las indicaciones de cómo 
preparar una presentación oral efectiva explicadas en clase por la profesora. Cada miembro 
del grupo tenía que hablar un máximo de cinco minutos. De este modo, el alumnado aprendía 
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a organizarse al tener que elegir las personas con las que trabajar, seleccionar el tema para la 
exposición y dividir la presentación de un modo lógico.  
Además, el hecho de que la actividad fuera semi-autónoma incidía positivamente en la 
motivación al poder elegir libremente el tema. Por otro lado, pretendíamos que el alumnado 
consultara fuentes bibliográficas sobre el tema elegido, usara diferentes recursos 
multimodales para la presentación oral e integrara las destrezas orales con las escritas al tener 
que preparar una presentación en power point sobre el tema elegido.  
Antes de presentar en clase, el alumnado tenía que reunirse con la profesora para 
compartir las ideas de cómo organizar la presentación. Después de la presentación, el 
alumnado tenía que asistir de nuevo a una tutoría grupal para recibir retroalimentación sobre 
los principales aspectos positivos y negativos de su presentación. Además, una vez hecha la 
exposición oral, cada grupo enviaba la presentación en power point a la profesora a través del 
campus virtual (CV) con el fin de que ella pudiera ponerla a disposición de todos para así 
compartir el trabajo realizado en pequeños grupos con toda la clase. Cada presentación oral 
valía 15% de la nota total de la asignatura, con el fin de que el alumnado se esforzara por 
conseguir una buena nota. 
Otra actividad grupal llevada a cabo en esta asignatura obligatoria de cuarto de 
Filología Inglesa fue el análisis de los principales recursos cohesivos del discurso de Martín 
Luther King ‘I have a dream’. Se pidió al alumnado que analizara con el mismo grupo que 
había preparado la presentación oral los distintos párrafos del discurso asignados por la 
profesora. De este modo se pretendía que, de nuevo a través del trabajo cooperativo, se 
trabajase en la destreza lectora al tener que leer todo el discurso para entender el significado 
de los párrafos asignados para el análisis.  
Además, en el análisis había que prestar atención a los principales recursos cohesivos 
presentados en las clases teóricas, de modo que con esta actividad grupal pretendíamos 
integrar la teoría con la práctica. Por otro lado, optar por esta actividad nos ofrecía la 
oportunidad de que el alumnado trabajara la destreza escrita al tener que escribir su análisis en 
grupos y entregarlo a la profesora una vez presentado en clase. Una vez presentados todos los 
análisis escritos y comentado todo el discurso de modo oral en clase, la profesora corrigió 
todos los análisis y los colgó en el campus virtual de modo que estuvieran disponibles para 
toda la clase. 
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Respecto a la asignatura Comentario de Textos Literarios Ingleses, uno de los 
objetivos básicos consiste en concienciar al alumnado sobre la importancia de analizar 
correctamente los textos presentados originalmente en lengua inglesa, sobre todo habida 
cuenta de su valor bidireccional pues constituyen una fuente de expresión en la lengua objeto 
de estudio y, a su vez, información de primera mano sobre la cultura y el bagaje de usuarios 
que conocen el idioma en cuestión. 
 Igualmente, conviene recordar que los textos son manifestaciones de la comunicación 
con finalidades concretas, por lo que es necesario entender el trasfondo de cada uno de ellos 
para poder actuar en consecuencia; de ahí su importancia en el ámbito profesional y laboral 
(en el que se elaboran textos con funciones concretas y, a veces, inmediatas). Por 
consiguiente, las actividades en grupo planteadas en esta asignatura pretenden cubrir todas 
esas necesidades planteadas por el mundo profesional tomando como base textos en los que el 
número de elementos formales son muy abundantes, lo cual se traduce en un alcance muy 
significativo también en cuanto a contenido. De hecho, se aprovecha la alta carga de puntos 
lingüísticos, estilísticos y semánticos presentada por los textos literarios como pauta 
integradora para abarcar todo tipo de textos, incluidos aquellos generados en la actualidad y 
con finalidades mucho más comerciales.  
Así pues, una de las actividades en grupo a destacar entre el alumnado de la asignatura 
consiste en la elaboración de esquemas grupales con apuntes y notas sobre las dificultades de 
comprensión que puede presentar un texto dado y la importancia del contexto para hallar 
soluciones a las dudas que surjan en cada momento. Igualmente, un punto a tener en cuenta es 
el grado en que la forma de expresar las ideas afecta al objetivo final de un fragmento 
concreto. En ese sentido, un trabajo de grupo sugerido consistía en analizar una serie de 
párrafos delimitados previamente desde el final y en orden inverso a su presentación en la 
obra en la que estuvieran incluidos.  
De ese modo, la tarea de grupo consistía en tratar de intuir el objetivo del fragmento 
sin contar con el contexto previo o posterior para comprobar que el mismo resulta 
imprescindible para que la deducción sea válida. Por tanto, los grupos preparaban un 
documento común en el que consignaban sus conclusiones previas al empezar a analizar el 
texto desde el final. Posteriormente, se les facilitaba la posibilidad de acceder a la sección 
anterior y posterior del fragmento e incluso se les proporcionaba información adicional sobre 
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la obra en cuestión para que, seguidamente, anotasen nuevas conclusiones sobre el objetivo 
del texto elegido tras el consiguiente debate generado en el grupo. 
 En definitiva, con ello se conseguía que cada miembro ofreciese su nueva visión 
según su propia experiencia; con el evidente enriquecimiento de las conclusiones iniciales que 
ello representa. Además, la necesidad de valorar el contexto y la situación en que se crea un 
texto queda más que justificada, dado que los propios alumnos comprueban por sí mismos 
que las ideas ofrecidas por los compañeros les sirven como revelación, punto de partida, 
contraste o pista para que las suyas propias tomen forma. Asimismo, las impresiones ajenas 
ayudan a cada uno a valorar todas las opciones posibles, con el consiguiente beneficio para el 
aprendizaje autónomo de cada cual.  
 Finalmente, los alumnos entregan a la profesora el compendio de ideas, anotaciones y 
conclusiones obtenido en cada uno de los distintos estadios correspondientes al análisis y 
estudio de un texto; de forma que las competencias adquiridas en cada caso puedan 
determinarse convenientemente. A continuación, la profesora estima el medio más oportuno 
para presentar las ideas a la clase; tal vez a través del apartado de materiales de campus 
virtual, mediante una presentación de power point, mediante una puesta en común general y 
presencial en horas lectivas en las que comentar los pormenores o bien a través de un debate 
por la red (CV) específicamente diseñado para tal fin (en cada ocasión, según lo más 
conveniente por cuestiones de tiempo, temática, cantidad de ideas, etc.). 
Otra actividad que se ha llevado a cabo en varias ocasiones tiene su base en el 
intercambio de opiniones entre los miembros “fijos” de un grupo y otros que adoptan un 
carácter de “transmisores”. En ese sentido, otra actividad consistía en el análisis detallado de 
rasgos formales, estilísticos y semánticos de un texto concreto en grupos formados al azar. 
Una vez que las primeras notas al respecto estaban plasmadas en papel, se sugería que un 
miembro del grupo se intercambiara con otro de un grupo distinto; de manera que todos los 
grupos recibían a una persona que había desarrollado su actividad en otro equipo inicialmente 
y que aportaba ideas de entre las que se habían debatido en su grupo. Posteriormente, los 
miembros “emigrados” volvían a sus respectivos equipos en los que ya se había generado un 
segundo debate con las ideas nuevas de la persona recién llegada y propiciaban un tercer 
debate final en el que confluía un sinfín de ideas con orígenes diversos. La conclusión final 
radicaba en que todos los grupos contaban con muchas ideas a las que no hubiesen llegado de 
no ser por la interacción en diversas direcciones sugerida. Con ello, se consigue potenciar la 
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curiosidad del alumnado, así como la motivación que se desarrolla al comprobar que las 
cuestiones fluyen sin necesidad de forzar demasiado la mente de forma individual. Como 
último paso, la profesora recoge los trabajos de los grupos y los presenta después ante la clase 
en diversos formatos (que luego se publican a través de la red).  
En definitiva, con todos estos trabajos colaborativos; lo que se propicia es que el 
alumnado se apoye en el equipo asignado y disfrute con la etapa de producción de ideas en sí 
misma; dado que resulta muy gratificante comprobar cómo entre todos pueden alcanzar 
conclusiones muy curiosas y con un grado de concreción más que considerable. 
 
3. Resultados y conclusiones 
Enseñar por medio del trabajo en equipo supone una revisión de la metodología, los 
objetivos, las competencias y la evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje de modo 
que tanto el alumnado como el profesorado se ven obligados a modificar sus prácticas 
docentes y de aprendizaje tanto dentro como fuera del aula. 
El trabajo en grupo implica que el profesorado tiene que dejar de ser el centro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje ni ser considerado como fuente de conocimientos para 
convertirse en tutor o guía, de modo que comparte el protagonismo con el alumnado y 
fomenta el aprendizaje autónomo. Este modo de aprendizaje suele estar reñido con el 
alumnado pasivo cuyo único objetivo es asistir a clase y tomar notas que le sirvan para 
estudiar de cara a un examen final. 
Los principales aspectos positivos que como profesoras observamos en el aprendizaje 
colaborativo son los siguientes: consideramos que el trabajo en equipo es fundamental para 
que el alumnado adquiera una serie de competencias fundamentales para el entorno laboral, 
por ejemplo: respeto a la diversidad, división de tareas, gestión del tiempo, presentación y 
defensa oral de un tema, etc. Además, trabajar en equipo en una lengua extranjera es una 
estrategia de aprendizaje fundamental para trabajar la destreza oral. 
Los principales aspectos negativos que como profesoras observamos en el aprendizaje 
colaborativo son los siguientes: a veces hay que intervenir para resolver conflictos en el grupo 
pues no todas las personas trabajan al mismo ritmo, tienen el mismo nivel de inglés o asumen 
el mismo grado de implicación. Otro aspecto negativo es el tiempo que lleva preparar las 
actividades grupales, corregirlas y atender al alumnado en tutorías grupales en el despacho. 
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Las técnicas de aprendizaje basadas en la cooperación permiten que los puntos fuertes 
y los conocimientos de unas alumnas cubran las carencias de otras y viceversa. De esa forma, 
los miembros de cada grupo podrán avanzar más en su aprendizaje que si hubieran trabajado 
sólo de un modo individual. En definitiva, el resultado final se multiplica; mientras que el 
esfuerzo necesario para ello gana en interés, interacción y aplicación práctica, sin olvidar su 
carácter gratificante y la consabida motivación derivada de ello. 
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Apparently, at least from a standoffish point of view, e-learning activities are in no way compatible with 
communicative language learning methodologies and thus with little or no value at all for meaningful language 
practice and consequently unacceptable for achieving significant, far-reaching competencies in the English 
Language. In this article we will demonstrate how this is far from true and how both collaborative, cooperative 
learning, and task-based communicative language practice can be achieved using an LMS (Learning 
Management System). Ever since a communicative-driven approach to language learning is said to be the most 
comprehensive and direct way of acquiring a real competence in whatever language we might be learning, our b-
learning courses and all the resources, activities, lessons, etc., in our LMS pursue only one aim: To satisfy the 
final purpose for which it was conceived from the beginning, which is no other than mastering the corresponding 
competencies. In this way, both face-to-face classes and activities in the LMS are pieces of the same puzzle 
which dovetail accurately to make up our UoLs (Units of Learning). 
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Although we have been using blended learning for some years, the concept has only 
recently gained currency in the world of computer assisted learning. Blended learning uses 
each of its two elements (computer assisted learning and classroom interaction) for what each 
does best (Osguthorpe and Graham, 2003). Together the two elements of blended learning 
combine to create a whole system, which is stronger than its constituent parts. 
For some years we have been investigating the impact of b-learning in and outside our 
classrooms. Primary, secondary and university classrooms have been the target of determined, 
in-depth investigation and practice. Our articles, which are the result of direct intervention in 
the classrooms either by ourselves or by other collaborating tutors, teachers and lecturers, 
range from the sophisticated, state-of-the-art routines included in the IMS Learning design 
specification to the more common and down-to-earth practice in rural primary schools. On the 
whole, we are satisfied so far (Arcos and Ortega, 2009) although there is still a long way to go 
to be able to say that b-learning is a positive alternative to the anxiety and uneasiness 
technology and this changing world is inflicting on stakeholders of educational institutions. 
As blended learning emerges as perhaps the most prominent delivery contrivance in 
education, it is vital to define it, as well as explain where it is useful and why it is important. 
And in the case of b-learning to learn languages, we need to find the mechanisms to adapt 
traditional face-to-face methodologies, such as the communicative approach, to the great 
advantage the new technologies represent in today’s world. 
 
1.1.Second language b-learning 
When confronted to provide a definition of blended learning and look at what others 
have said about it, three global trends seem to take shape (Graham, 2006): That which 
combines instructional modalities or delivery media; that which combines instructional 
methods and that which combines online and face-to-face instruction. 
All three modalities are the result of the same thing. All of them combine face-to-face 
instruction with computer-mediated instruction but with a distinctive perspective: each 
emphasizes where the essential part of the learning will take place. The first and the last do 
not make any reference to the methodologies employed whereas the second is more insightful 
as to the style and modality of instruction and that one is our preferred line of work. 
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The emergence of Learning Management Systems (henceforth LMSs) has made 
delivery more specific and methodology-biased. For instance Moodle is said to follow the 
principles laid down by Lev Vygotsky, Jean Piaget, Paulo Friere and Howard Gardner and 
what is known as “social constructivism” based on different kinds of thinking and interaction. 
The combination of face-to-face classes and the LMS, Moodle, promotes that kind of 
instruction. 
Another point of view that we must also consider is the amount of time dedicated to 
both sides of the instruction, face-to-face and online and the type of blended learning.  Some 
people would consider leaving most part of the drilling to the learning platform and use the 
face-to-face classes for debates and explanations. Others may think otherwise and use the 
LMS only occasionally. In general, these possible combinations: 
 
Table 1. Dimensions and quality of interaction in face-to-face and distributed learning environments. 
 

















LOW Low blend Low 
virtual 






Medium lag time Text and sound  
HIGH High blend High 
virtual 
Asynchronous 
(long lag time) 
Rich all senses No machine 
 
     
 
     
 
In our case, we have taken the middle route and have opted for really making sense of 
the word blend and combine activities that were started online and finished in the in-person 
classes or the other way round. 
 
1.2 Communicative language practice 
The background for communicative language teaching and learning stars in Britain in 
the 1960s as a replacement to the earlier structural method and its evolutionary variation, also 
called Situational Language Teaching. This was partly in response to Chomsky's criticisms of 
structural theories of language and partly based on the theories of British functional linguists, 
such as Firth and Halliday, as well as American sociolinguists, such as Hymes, Gumperz and 
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Labov and the writings of Austin and Searle on speech acts. Once the initial hubbub had died 
down and people really started to apply this so called Communicative Method three lines of 
application emerged, which clearly streamlined the shape of this approach and got rid of the 
frayed edges which reminded people of the earlier static and unnatural perspective towards 
language teaching: 
a) activities that involved real communication, 
b) activities in which language was used for carrying out meaningful tasks, 
c) activities wherein language was meaningful to the learner and which promoted 
learning. 
The cornerstones of this approach are: 
1. Focusing greater attention on the role of learners rather than the external stimuli learners 
are receiving from their environment.  
2. Focusing greater attention on the learning process rather than the products that learners 
produce.  
3. Focusing greater attention on the social nature of learning rather than on students as 
separate, de-contextualized individuals. 
4. Focusing greater attention on diversity among learners and viewing these differences not as 
impediments to learning but as resources to be recognized, catered to, and appreciated.  
5. Along with this emphasis on context comes the idea of connecting the school with the 
world beyond as means of promoting holistic learning. 
7. Helping students to understand the purpose of learning and develop their own purpose. 
8. A whole-to-part orientation instead of a part-to-whole approach. This involves such 
approaches as beginning with meaningful whole text and then helping students understand the 
various features that enable texts to function. 
9. An emphasis on the importance of meaning rather than drills and other forms of rote 
learning. 
10. A view of learning as a lifelong process rather than something done to prepare students 
for an exam (Richards, 2006). 
However, all this being said, what remains of interest to teachers, who are supposed to 
be writing a b-learning syllabus bearing these precepts in mind, is the nature of the dynamic 
activities one is to design, especially for the online part, in order to remain communicative;  
even though the nature of LMSs appears somewhat static.  
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Most of the activities that a communicative approach proposes are those that engage 
students into developing fluency rather that accuracy; or best gaining fluency through 
activities that are meaningful and which, at the same time, teach accuracy. Activities that 
should be avoided are those mechanical drills or controlled practice activities which students 
can successfully carry out without necessarily understanding the language they are using. 
Examples of this kind of activity would be repetition drills and substitution drills designed to 
practice use of particular grammatical or other items.  
Communicative language teaching advocates the use of meaningful practice and 
communicative, open-ended practice; however this last cannot be fully achieved unless the 
language proficiency of the students is high. The first, meaningful practice, is quite common 
and many textbooks include it in their lessons. A typical example would be to give the 
students a list of prepositions of place and a map of the town they live in with different 
locations and then ask them questions about where this or that place is. Communicative 
practice refers to activities where practice in using language within a real communicative 
context is the focus, where real information is exchanged, and where the language used is not 
totally predictable. Examples of this kind take place in CLT (Content Language Teaching) 
when for example students have to draw a map of their town and then give directions to other 
students who do not where this or that place is. 
So when we design activities for communicative language practice we should bear in 
mind what we said above: progressively move away from controlled, mechanical drills and 
include more meaningful and communicative activities as students’ mastery of the language 
increases. The diagram below shows this progress as the learner’s proficiency improves:   
 
  





1.3 IMS Learning Design Methodology 
The aim of the IMS Learning Design Specification is to provide a model within which 
to describe the structure of tasks and activities, their assignment to roles, and the workflow of 
a unit of learning as a ‘learning design’, and also to provide a platform-independent notational 
convention to allow sharing and re-use of these designs in the LMSs.  
What we have outlined above are in effect two related but independent ideas that 
affect the creation of software tools to support learning design. The first is the general concept 
of learning design (activities, collaboration, workflow etc.) and the second is the particular 
instantiation of that concept in the IMS Learning Design specification (IMS-LD). It is 
important to understand that the two ideas need to be treated separately in reviewing software 
tools in this field, since some of them are aimed at implementing the IMS-LD specification, 
whilst others may not implement the specification yet they do embody their own model of 
learning design, albeit one that is not necessarily transferable between systems.  
In our case we have assumed the model for the design of our online learning activities 
and have followed the recommendations given by IMS LD specification to create our units of 
learning with our LMS, Moodle. Table 2 below distinguishes the various activities involved 
in the process of learning design and how each of those stages is handled within IMS-LD. 
 
          Table 2. Comparison of both processes. 
IMS Learning Design works around the concept of establishing three levels in the 
design process: 
Level A: This includes all the elements outlined in the table above. The main added 
value to e-learning of Level A learning design is that it defines Activities and Roles as 
reusable components that can be designed into a workflow using the Method element.  
Level B: This allows the inclusion of properties and conditions.  
Learning Design Process IMS-LD Process 
Define Learning Objectives Specify Learning Objectives 
Develop narrative description of learning and 
teaching scenario 
Not defined within current scope 
Assign resources, tools and people to 
activities 
Specify Roles, Resources Environment and 
Services 
Create learning activity workflow from 
Narrative description 
Create a Method using Play, Acts and Role-Parts 
Running (real-time) Use a Learning Design aware player 
Learner support and on-the-fly adaptation Not Defined 





Level C: This provides a notification capability that allows messaging between system 
components and means the flow of events could be adapted at run-time based on event 
triggers such as completion of earlier tasks. This paves the way for adaptive sequencing 
capabilities as well as role-play and event-driven simulations. 
The image below shows the schema of a Unit of Learning as designed by Rob Koper 
and René van Es the original ideologists of IMS-LD (Koper & van Es: 2003). 
 
Image 2. The Unit of Learning model as Koper and van Es conceived it. 
In our LMS, Moodle, we have got round the instantiation of activities and 
collaborative tasks proposed in level A above, by adding them manually into our LMS 
activities; levels B and C offer no difficulties whatsoever after the advent of Moodle 2.0 and 
the inclusion of properties and conditions within the activities themselves.  
 
2. INTEGRATING THE CONSTITUENT PARTS 
What follows is a precise account of how we conceive blended learning for language 
acquisition and how we have planned out our units of learning within our learning platform. 
We are not going to give an exact account of the tools and resources we have used and how 
we have used them (see Arcos & Ortega: 2011) but of the philosophy lying behind the 
paradigm.  
 
2.1 Computer-based instruction 
If we pay now some attention to the evolution of blended learning in later years and 
make the effort of imagining that evolution plastically displayed along a timeline, most people 
would agree that blended learning has greatly exceeded its initial promise. Among other 
things, it has become a building block for the new university thanks to two of its most 
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remarkable features; flexibility and convenience. These features fit very well with the 
demands of ordinary students and working adults who decide to pursue postsecondary 
degrees. It is a hybrid of traditional face-to-face and online learning so that instruction occurs 
both in the classroom and online, and where the online component becomes a natural 
extension of traditional classroom learning. Blended learning is thus a flexible approach to 
course design that supports the blending of different times and places for learning, offering 
some of the conveniences of fully online courses without the complete loss of face-to-face 
contact. The result is potentially a more robust educational experience than either traditional 
or fully online learning can offer (Ortega & Arcos: 2011). 
Perhaps the finest form of blended learning is to supplement learning (organized prior 
to beginning a new job-task) with practice (using job-task (…) simulation models) and just-
in-time performance support tools that facilitate the appropriate execution of job-tasks. 
Cutting-edge productivity tools provide ‘workspace’ environments that package 
together the computer based work, collaboration, and performance support tools (Singh: 
2003).  
Indeed it is intuitively understood that to attain any kind of competence in any 
language one has to be able to master specific situations by means of linguistic skills and this 
is what we do with our practice activities and learning design. In a sense ours is a three-
pronged instruction which takes into account theory, practice and real linguistic performance 
in real or unreal situations. This last part is accomplished within classroom proper. 
Another common belief is that learning is the same as knowledge transfer (Koper & 
van Es: 2001), a belief which brings another idea in its tail: that it is enough to make 
knowledge available to learners according to some pedagogical structure. However, providing 
adequate knowledge is not enough: it has to be learned. And, for that reason, our focus is 
fixed on this learning process when we discuss instructional design or learning design. Before 
we move on, we must grasp all the implications of the previous statement. So, let´s begin by 
asking yourself a somehow bewildering question: ‘where is the learning’ in eLearning? In 
answer to that, we guess many people will admit right away that a lot of learning does not 
come from knowledge resources at all, but clearly stems from the activities of learners solving 
problems, interacting with real devices, interacting in their social and work situation or in the 
classrooms. It could be considered a sort of metalearning. 
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Abundant research about learning processes support and clinch the theory that learning 
doesn’t come from the provision of knowledge solely, but is also the result of all the learners’ 
activities in the learning environment. This raises an issue of fundamental import, because we 
are not implying that knowledge objects are secondary or of no importance in learning 
situations; rather, we are highlighting the importance of the process itself in effective learning 
processes.  
Once these general matters have been established, it’s time to delve into some 
particulars of our course. Traditionally second language learning practice was performed 
along four main lines: 
• Comprehension (reading and listening). 
• Use of English (cloze tests, gap-filling exercises, rewriting, etc.). 
• Speaking. 
• Writing. 
In a blended course such as ours, all the mechanical activities that involve 
“comprehension” and “use of English” have been shifted to the LMS, where they can be 
trained, with the great benefit of immediate feedback and remedial practice activities. 
Now, if we compare this arrangement to traditional classroom practice, anyone with 
even the shortest teaching experience will know that the just referred areas (comprehension 
and use of English) were done in a painstaking, choral and in-turn manner with no attention to 
individual needs. And in this respect, “listening comprehension” was especially challenging 
for the teacher because it took for granted that all students in the group understood the spoken 
test at the same speed and with equal skill. But this is far from being true and, first the 
language laboratory, and now the computer, help us build exercises both for reading and 
listening comprehension that allow students to work at their own pace and go back and 
forward, stop, listen,/read again, check grammar appendixes, etc. whenever and as often as 
they need. In contrast to this scenario, picture yourself in the situation previously depicted: 
trying to respond to the many different demands that a listening comprehension exercise 
implies in a mixed-ability class. It’s quite overwhelming, and for that reason we are 
convinced that some exercises are best done in isolation because their very nature calls for 
such diversity of action on the part of the learner. The difference in linguistic competence in 
most language classrooms is unquestionable, and from this point it is but a single step to the 
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conclusion that most exercises done in a computer and in an LMS should adjust to meet the 
student’s individual needs and his own rhythm of learning. 
The same occurs with “Use of English” activities. Hot Potatoes is especially suited to 
work with cloze and multiple choice exercises to practice grammar and vocabulary in a 
communicative way. Practically all of the activities that pertain to what we usually call “Use 
of English” can be designed with this authoring software with some variations and 
enhancements of traditional exercises. We can include video comprehension activities, 
phonetic transcription, etc. 
Speaking and writing activities which require some sort of direct human intervention 
have been left for the face-to-face lectures or asynchronous review, correction, checking of 
delivered materials. These could either be written essays or audio feeds sent for evaluation. 
About these last two activities, a more profound feedback must be given in the classroom 
since they entail questions related tasks in connection with style, register, unity, cohesion, 
etc.; aspects which are not easily explained unless you are in front of the learner. 
So far we have mentioned three general types of activities which can be done in the 
LMS for second language acquisition. As for the properties, we have made use of the 
following: 
Theory presentation and Adaptive Hypermedia (henceforth AH) links to overcome the 
difference in students’ knowledge and the aforementioned LD levels are also included. 
Self-check activities which were built by the lecturer beforehand and when they are 
done by the student they get immediate feedback and possible solutions to overcome 
weaknesses by means of AH links. 
  For activities (tasks or workshops in Moodle) which can be handed in using the LMS 
but that require a more personal feedback from the lecturer either to individual students or 
groups, we have provided an “agreement box” which will inform teachers whether the 
students understand and agree with the feedback provided and the mark given.  
No need to say that there are other management or communication tools within the 
LMS we have not mentioned, such as the “grading book”, the “announcement board”, “the 
forum”, “chat”, etc. All those are of great help both to lecturers and students as they keep 
everyone informed of what is going on in and outside the classroom and are constantly 
building a sense of community we are particularly fond of.   
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Finally, another important feature of our “Language Blend” deserves individual 
attention, and that is the use of collaborative tools within the LMS to promote group work and 
a feeling of belonging. The regular use of “wikis” and “workshops” in our learning devices 
fosters social constructivism. Collaborative groups are important because we can test our own 
understanding and examine the understanding of others as a mechanism for enriching, 
interweaving, and expanding our approach to particular issues or phenomena. More often than 
not we give students tasks which involve working in groups to develop written assignments or 
oral presentations.  
This framework we have depicted hitherto, as far as the technological infrastructure is 
concerned, presents many great advantages, both from a pedagogic and technological 
viewpoint. We have taken advantage of all this in our courses and the result is that while in 
the past there were only in-person lectures to communicate and interact with the students, 
always as a group; they were geared towards the average rather than the exceptional, now 
they have a feeling, so they say, that the attention span is greater than before and that more 
individual support and chances for participation is administered.  
 
2.2 Face-to-face communication tasks 
It can be inferred from the ideas garnered above that the overall goal of face-to-face 
communication activities is to enable students to recognize how the patterns of 
communication are established and maintained in order to foster participation and thus shape 
the ways in which they use language for classroom learning and their opportunities for second 
language acquisition.  
For example, it is often the case that university lecturers are often challenged by 
teaching communication skills. Their students have already spent most of their lives speaking 
and listening to a second language and, sometimes, they are overtly reluctant to being taught 
what they think they already know. However a new disposition must be adopted: one which 
dissembles previous negative preconceptions and adopts a new positive, content-based and 
significant attitude towards language learning. 
It may well be asked if this trend can be extrapolated to everyday life, and our own 
view is that it actually is. When natural and man-made disasters unfold on the news, horrified 
viewers seek out in-person opportunities to share their grief and gather information. It is easy 
to strike out a conversation about something everybody knows about and is of interest to him. 
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Who could forget the sight of the pilgrimages to makeshift shrines following accidents such 
as Princess Diana’s car crash or John F. Kennedy Jr.’s downed plane? 
In the 21st century, men and women continually lurch between the impersonal nature 
of technology and the intimate reality of human relationships. There are many situations—
often those involving learning a second language or real situations that could very well be 
exploited in the classrooms such as: escalating conflict, sensitive feelings, high priority, 
important authority, or a great deal of money—that demand people who are learning take the 
time and trouble to get into the same room to exchange information or practice by doing. Or 
at least they try to simulate face-to-face communication when individuals are in remote 
locations. Face-to-face communication skills remain one of the primary roads to learn to 
master a new language, achieve career success, or obtain many other personal assets, even in 
this computer age. 
Everybody knows that most communication is carried out face-to-face with other 
individuals: asking for information, offering advice, your intervention in the classroom, or 
telling someone what you think of their performance—all tend to be done in a one-to-one 
situation. We strive to exploit and develop this general skill because we are convinced that 
this is one of the most critical areas of communication to get right and, for that reason, this is 
what we try to practice in our time with our students in the classroom. 
Two communication tasks are felt to be needed in our face-to-face sessions:  
a) Those connected with the writing activities. Reading examples and eliciting from 
students the framework for our writing tasks. Whether they be paragraphs based on examples, 
contrast, definition (something which pertains to technical English), etc., or descriptions, 
narrative writing, discursive articles (general English), etc., the idea is to pull together a 
number of writing rubrics which will be the source for the writing activities. Using a Moodle 
tool called workshop, we set up a collaborative environment wherein, having explained and 
agreed upon the rubric for every specific writing task, students embark on this exhilarating, 
constructivist activity working in partnership to learn and monitor other fellow colleagues and 
help them improve their writing essays. 
b) Those connected with oral presentations and discussions. Oral, aural activities are 
central in our lectures and take up most of the time of our face-to-face classes. These classes 
are well organized and prepared meticulously so as to avoid improvisation. Any loose ends in 
oral classes lead to a secure and downright failure, so we need to set up the adequate material 
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and make sure it works well. Whether it be picture description, short presentations based on 
prompts, group discussion, exploitation of situational dialogues, function dialogue practice 
etc., we need something well prepared and leave nothing to chance. These activities prepare 
students for oral competence and are essential to practise the most common aspects of oral 
skills in current, meaningful activities. 
This distribution of machine-aided instruction together with in-person communication 
programs, constitute what for us should be the ideal framework for second language learning 
today. Our language Blend aims at setting up a standard to course builders and lecturers of 
foreign languages who seek to make the most of e-learning and face-to-face instruction. And 
we feel we’re on the right path. 
 
2.3 The Structure of the Language Blend 
Let’s now see with greater detail how our language blend is internally structured. We 
have elaborated a good number of learning objects and practical activities per unit, most of 
which are self-check, instantly-graded (with immediate feedback) and auto-regenerating (the 
exercise changes every time it opens), all of which offer self-monitoring paths to cater for all 
levels and knowledge. A few collaborative or individual assignments link on-line instruction 
with face-to-face classes, such as the writing tasks, workshops and speaking activities.  
In this article we have laid the foundations of each half of the instruction: the 
computer-based activities and the face-to-face lectures. This diagram illustrates what we 
understand should be second-language, blended learning and the gravitational forces that have 




Image 3. The Language Blend. 
 
Each side of the octagon leads to the hub or centre where all the learning blends in one 
single nucleus that distinguishes no sections or subdivisions. The top and bottom sides share 
both halves of the instruction, viz., the writing and collaborative tasks. Management 
interaction and social communication with learners in the LMS is done by means of e-mails, 
chats and forums, all of them inside the LMS. Also, and especially at the beginning of each 
course, there is a lot of LMS support in the face-to-face classes to lay the groundwork we 
wish to apply for the rest of the course and make everything dovetail accurately. 
 
3. CONCLUSION 
The World Wide Web hypertext/media system allows the user to freely navigate 
between nodes by following links in an extensive, decentralized network of information and 
knowledge. The open, free-browsing nature of the web affords exploratory and inquiry-based 
learning. At the same time however, given the extensive growth of the World Wide Web, the 
potential is great for user disorientation in such a large knowledge base. A further problem 
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with hypermedia navigation is that it is not specifically designed to differentiate between and 
to accommodate users with different interests, goals and needs. Thus, traditional hypermedia 
systems present a disadvantage for educational use of the World Wide Web since without 
direct teacher or system support, students' learning experiences may not be very efficient or 
effective. While a discovery or inquiry-based type of online learning may be envisioned as an 
effective model, it nonetheless needs to be coupled with some type of system control or 
support. With Moodle and AH (Adaptive Hypermedia), we have tailored a system which 
caters for individual needs and knowledge focusing on specific tasks we wish to develop. At 
the same time we provide some system support and control to users which a free roaming of 
the web does not. 
Our “language blend” (Arcos, Ortega & Amilburu: 2008) clearly breaks up into small 
sections what should be taught / learnt with a computer (using a computer for practical 
purposes), in an LMS (as part of blended learning) and in the face-to-face classes. Essentially, 
the most common exercises which fall within the scope of “Use of English training” 
(rephrasing, listening, reading, word-formation, etc., exercises) can be done in the LMS in a 
meaningful way and adhering to the IMS-LD as we explained above; while direct, open-
ended communication activities are left for classroom instruction. 
This three-pronged impact into ESL has brought great benefits into our teaching at the 
University of Alicante, and we have received numerous appraisals from university officials, 
but the ones we truly appreciate are those that come from our students and from the figures 
we get by the end of the year’s term. Since its application, successful student figures have 
risen considerably and more importantly, the quality of instruction is also on the upgrade. 
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Although it is known that our current Educative System, Ley Orgánica de Educación 2/2006, 
del 3 de mayo, promotes using the Communicate Approach to teach foreign languages in our 
schools, other recently designed approaches are also used to help students improve their skills 
when communicating in the foreign language. One of those approaches is Content and 
Language Integrated Learning (CLIL), which is used to teach content of other subjects using 
the English language as the language of instruction. This approach improves the students’ 
skills in English as they learn content from other areas. To develop CLIL in our schools 
teachers subjects other than English, with a high proficiency level in English language, are 
sought. For this reason, many curricula have included courses of “Specific English” to 
facilitate that pre-graduates acquire the necessary knowledge in English to follow the lessons 
and teach their respective content courses in English. This calls for research, innovation and 
decision making to design the content, resources and materials used to teach the course 
“Specific English” in the Physical Activity and Sports Science Major, which is the main goal 
of this paper. 
 
 





Although it is known that our current Educative System, regulated by the Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, promotes using the Communicate Approach 
to teach foreign languages in our schools, other recently designed approaches are also used to 
help students improve their skills when communicating in a foreign language. One of these 
approaches is Content and Language Integrated Learning, also known as CLIL, which is used 
to teach content courses using the English language as the language of instruction. This 
approach improves the students’ skills in English at the same time as they learn content from 
other areas. To develop CLIL in our schools teachers of subjects other than English, with a 
high proficiency level in English language, are sought. For this reason, many academic 
curricula have included courses of “Specific English” to facilitate that pre-graduates acquire 
the necessary knowledge and competency in English to follow the lessons of their respective 
content courses in English. This calls for research, innovation and decision making to design 
the content, resources and materials used to teach the course “Specific English” in the 
Physical Activity and Sports Science Major (Ciencias de la Actividad Física y el Deporte –
CAFD–), which is the main goal of this paper.  
 
1.1.Description of CLIL Approach 
CLIL means Content and Language Integrated Language. This approach makes 
reference to teaching subjects others than English, as science, geography, history, maths, 
physical education, etc. tought in the foreign language and not using the student mother 
tongue. This approach can be applied by foreign language teachers who develop contents 
from other areas in the foreign language class, and also by subject teachers, other than 
English, who develop their lessons using the foreign language as language of instruction. In 
both cases, students acquiere specific contents of the area and the foreign language 
simultaneously.  
The English term CLIL (Content and Language Integrated Learning), was coined by 
David Marsh, from University of Jyväskylä, in Finland (1994): 
“CLIL refers to any dual-focused educational context in which an additional language, thus 
not usually the first language of the learners involved, is used as a medium in the teaching and 
learning of non-language contents”. 
Using CLIL approach, students learn contents of different areas as they learn a foreign 
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language. David Graddol described the CLIL approach as:  
“… an approach to bilingual education in which both curriculum content –such as Science or 
Geography– and English are taught together. It differs from simple English-medium 
education in that the learner is not necessarily expected to have the English proficiency 
required to cope with the subject before beginning study”. 
Finally, Marsh, Marsland and Stenberg (2001), when defining CLIL also offer some 
reasons to use CLIL in the class: 
“CLIL is about using languages to learn… It is about installing a ‘hunger to learn’ in the 
student. It gives opportunity for him/her to think about and develop how s/he communicates 
in general, even in the first language”. 
CLIL also seems to contribute to the students’ motivation. How and in what way does 
CLIL approach motivate students more than tradicional approaches? Next, some reasons to 
use CLIL to motivate students are listed: 
• It provides reasons to learn and improve the foreing language level as the contents to 
work with are compulsory. 
• It focuses and assesses the subject contents, no assessment of the foreign language 
grammar but on the ability to use the foreign language. 
• The students achieve real success because they write, talk and apply their habilities to 
acquire relatively complex knowledge using the foreign language. 
• Typical textbook contents are not worked, boring contents that use the foreign 
language as an excuse to develop certain grammar structures, because the contents 
worked are important by themselves. 
• Tasks have to be interactive and significant for the learners.  
• Collaborative activities promote dialogue hmong students and offer opportunities to 
comunicate in the foreign language. 
• Team work provides a more relax atmosphere. 
The research will be carried out at the University of Alicante during the academic year 
2013-2014. With this research we will obtain results which will explain how the use of the 
CLIL methodology (Content and Language Integrated Learning) affects the communicative 
competence in English of students in “Specific English” course. DIALANG is the proposed 
method, which is an online diagnostic language assessment system created to determine the 
level of proficiency in 14 European languages based on the Common European Framework of 
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Reference for languages (CEFRL). This system will be used as pre-test and post-test before 
and after taking the course to meassure the students’ knowledge in English. The results 














2. DEVELOPMENT OF THE RESEARCH 
 
The aim of this paper  is to reflect and design the reseach on how the use of the CLIL 
approach during the teaching of the course “Specific English” in the Major Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte can make students acquire the specific contents of the course as 
improve their English language competence. 
To make the research on how the use of the CLIL approach influences the level of the 
students’ English language, students will take a pre-test before taking the course and a post-
test at the end of the course, to check the students’ results before and after the use of the CLIL 
appoach. 
The pre-test and post-test will consist of taking the DIALANG evaluation. To contrast 
and compare the results obtained by the students in the pre-test and the post-test, students will 
write their answers on an answer sheet provided when doing the pre-test and the post-test, 
where students will write the results obtained in each of the items of the five language 
abilities tests assessed by DIALANG. Students will also answer a short questionnaire with 




Ciencias de la 




Figure 1 Research development 
 66 
 
spoken, etc.  
 
2.1.Description of the DIALANG system. 
DIALANG is an on-line system to assess the level of 14 European languages 
following the Common European Framework of Reference for Languages. This system 
assesses the level of listening, writing, reading, vocabulary and grammar of each language. 
DIALANG starts with the selection of the language for the instructions to follow the 
test. Next, the students choose the target language to assess.  
Once the language has been chosen the students take a Placement Test to know the 
student’s level according to the CEFRL and to guide the difficulty level of the questions of 
each part of the test. The Placement Test consists of 75  “words”. Some of those “words” are 
real and some are invented, and all of them are presented as verbs. The student will have to 





The results obtained in the Placement Test by each student will guide the difficulty 
level of the items of the tests shown by the system and inform the student about the level 













Once the student has taken the Placement Test, takes one of the five abililies tests, 
choosing the order of the tests as they wish: listening, reading, writing, vocabulary or 
grammar.  Before taking the listening, reading and writing tests, the students have to take a 
self-assessment test to know the ability level they think they have in each of those three 





The self-assessment tests consist of 18 statements expressed as abilities (I can). The 





Figure 3 Screenshot of Placement Test feedback 







Once the self-assessment has been done, the students pass to answer the items of the 
three abilities tests named previously. Each one of the above mention tests consists of 30 
items of varied forms: multiple choice, writing statements, questions with short answers and 
drop down menu.  The system provides the students feedback on their answers, when 
answering each item or at the end of the linguistic skill test, as the student wishes. When 
finishing each skill test, the system compares the level obtained during the student self-
assessment and the level obtained in the correction of the test.  If the real level does not 
match, the system advices the student how to improve the level following the CEFRL. 
When doing the Listening test, the student takes the self-assessment previously and 
next, answers the 30 items of listening comprehension. To answer the questions the student is 
asked to read the question and possible answers before clicking on the audio of the listening. 
Among the 30 items of this listening test there are different answers forms: 
• 29 items of multiple choice (16 with 3 possibles answers, 12 with 4 possible answers 
and 1 with 5 possible answers. In 2 items 2 questions have to be answered in each one 
of them). 
• 1 item where the student has to write the most suitable word for the gap of the 
sentence. 
Once the listening test is done, the system corrects the the student’s given answers and 
shows the right and the wrong answers and the aspect that each item works. The system 
Figure 5 Screenshot of Self-assessment listening test 
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assesses 3 aspects of the Reading comprehension: 
- Identifying the main idea ( 20 items). 
- Making inferences ( 8 items).  
- Listening in detail ( 2 items). 
Lastly, the system compares the level obtained by the student in the listening self-
assessment test previous to the listening test, and the real level obtained after the test. If the 
real level does not match the self-assessment level, the system advices the student how to 
improve it following the CEFRL. 
Another test assesses the Writing skill. As in the previous test, before taking the 
Writing test, the student takes the Writing self-assessment. Once again the self-assessment 
test consist of 18 statements expressed as habilitéis (I can). The students read each statement 
and mark if they think they are able of doing them or not. Once the Writting  self-assessment 
is done, the system gives the students the CEFRL level obtained with their answers in 
Writing. 
This test also consist of  30 varied items. The types of items are specified next: 
• 2 items where a text has to be read and then choose the correct answer from the drop 
down menu (4 possibles answers). 
• 6 items where the most suitable sentence has to be chosen for the gap. 
• 5 items where the most suitable word or group of words has to be chosen for the gap 
in the sentence. 
• 4 items where a word with a different style has to be located in a text. 
•  2 items where a gramatical error has to be found in a text and then write the correct 
word to correct the mistake. 
• 6 items where a gap has to be filled in a text using a word that corresponds with the 
given inicial and definition. 
• 3 items where given words have to be writen in the gaps of a text. 
• 1 item where a sentence has to be filled with a group of words using 2 given words. 
• 1 item where a word has to be written in a gap using the given letter. 
After doing the Writing test, the system corrects the students’ answers and informs 
about the items answered correctly and incorrectly, and the aspect of the writing skill that 
each item works. The system assesses 3 aspects of the writing skill: 
- Appropiacy (8 items). 
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- Text organisation (9 items). 





Then, the system compares the level obtained by the student in the writing self-





If the real level does not match the self-assessment level, the system advices the 
student how to improve it following the CEFRL. 
 
 
Figure 6 Screenshot of Writing test feedback 





Reading is another of the language skills assessed. As in previous test, before taking 
the Reading test, the student takes the Reading self-assessment. Once again the self-
assessment test consist of 18 statements expressed as habilities (I can). The students read each 
statement and mark if they think they are able of doing them or not. Once the Reading  self-
assessment is done, the system gives the students the CEFRL level obtained with their 
answers in Reading. 
This test also consist of  30 varied items. The types of items to test Reading are 
specified next: 
• 20 items where a text is read and then the correct answer is chosen among the 4 or 5 
from the menu. 
• 1 item where a question is chosen to fill in the gap in an interview. 
• 3 items where the most suitable sentence is chosen to fill in a gap in a text among the 
given sentences. 
• 4 items where the most suitable title has to be selected for the given sentence among 
the given ones. 
• 1 item where the most suitable word for the gap has to be written using a derived word 
from a given word. 
After doing the Reading test, the system corrects the students’ answers and informs 
about the items answered correctly and incorrectly, and the aspect of the reading skill that 
each item works. The system assesses 3 aspects of the Reading skill: 
- Inferencing (20 items). 
- Identifying main idea (9 items). 
- Reading for detail (1 item). 







Then, the system compares the level obtained by the student in the Reading self-
assessment test previous to the writing test, and the real level obtained after the test. If the real 
level does not match the self-assessment level, the system advices the student how to improve 
it following the CEFRL. 
Vocabulary is another skill assessed by this system. For this test, there is not a self-
assessment test taken before the test.  
Among the 30 items of this Vocabulary test there are different answer forms: 
• 6 items where the most suitable word is chosen to fill in a gap in a sentence. 
• 7 items where the most suitable word is chosen to fill in a gap in a sentence using the 
given inicial. 
• 5 items where incompleted words of sentences have to be completed.  
• 2 items where a word has to be chosen correspondent to the given definition among 
the 4 possible options.  
• 3 items where a synonim of the given word has to be chosen among 4 possible 
answers.  
• 1 item where a word has to be written using the given inicial that corresponds to the 
given definition.  
• 1 item where a word has to be written using the given first letters of a word to fill the 
sentence gap. 
•  1 item where the antonym of a word in capitals in a sentence has to be written.  
Figure 9 Screenshot of Reading test feedback 
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• 1 item where a word has to be written to fill in a gap in a dialogue. 
• 2 items where the derivate of a word has to be written to fill a gap in a sentence. 
• 1 item where a gap has to be filled in with a missing word.  
After doing the Vocabulary test, the system corrects the students’ answers and informs 
about the items answered correctly and incorrectly, and the aspect of the Vocabulary skill that 
each item works. The system assesses 4 aspects of the Vocabulary skill: 
- Word combination (6 items). 
- Meaning (11 items). 
- Words formation (7 items). 





The last test is about Structures. For this test, there is not a self-assessment test taken 
before the test. This test also consist of 30 items of different types. The questions to assess 
structures are of diverse forms: 
• 15 items where the most suitable word has to be chosen to fill a gap in a sentence: 
o Among 3 possible options (12 items). 
o Among 4 possible options (2 items). 
o Among 5 possible options (1 item). 
• 5 items where the most suitable group of words has to be chosen to fill a gap in a 
sentence: 
o Among 3 possible options (2 items). 
o Among 4 possible options (3 items). 
Figure 10 Screenshot of Vocabulary test feedback  
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• 2 items  where a sentence has to be written using: 
o 3 given words (1 item). 
o 6 given words (1 item). 
• 2 items where a derivate of a word has to be written to fill a gap in a sentence. 
• 2 items where a verb in the correct tense has to be written to fill a gap in a sentence. 
• 1 item where the irregular plural of a noun has to be written to fill a gap in a sentence.  
• 2 items where the most suitable group of words has to be written to fill a gap in a 
sentence. 
• 1 item where a word has to be written to fill a gap in a sentence. 
After doing the Grammar test, the system corrects the students’ answers and informs 
about the items answered correctly and incorrectly, and the aspect of the Grammar skill that 
each item works. The system assesses 6 aspects of the Grammar skill: 
- Miscellaneous word grammar (5 items). 
- Parts of speech (5 items). 
- Pronouns (4 items). 
- Adjectives and adverbs (1 item). 
- Nouns (4 items). 





After several years of teaching experience in the Innovación y Formación Didáctica 
Department of the Alicante University, teaching the course “Idioma extranjero y su 
didáctica” in English language in the different specialities of the Teaching Carreer (Music 
Figure 11 Screenshot of Grammar test feedback 
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Teacher, Physical Education Teacher, etc.) with a high percentage of success, the authors of 
this article are very optimistic with the results expected to be obtained when this project is 
developed. 
Specifically, information and qualitative and quantitative results are expected to be 
collected that show that “the use of the CLIL approach during the course Specific English in 
the Major Ciencias de la Actividad Física y el Deporte improves significantly the 





The reuslts and facts obtained along the investigation will be useful to improve the 
teaching process quality. The development of the investigation will facilitate the 
familiarization of the students with the technological tools that will let them continue learning 
in an autonomous way, guiding and informing them about their correct answers, failures, 
mistakes, as they obtain information about how to progress and move foward, turning into 
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En este trabajo presentamos los resultados obtenidos fruto del proyecto desarrollado por los miembros de la Red 
de Investigación en Docencia Universitaria en Dirección de Empresas (DUenDE), en el contexto del programa 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante (2010-2011), continuación 
del proyecto anterior, en el que perfilamos cuáles habrían de ser los contenidos curriculares de la materia 
“Diseño de la Organización” cuya impartición en el nuevo título de Grado en Administración y Dirección de 
Empresas está prevista para el curso académico 2011-2012. Las «estrategias didácticas» que propusimos 
desarrollar para esta asignatura serían aquellas que: 1) incentivaran la participación activa del alumno. 2) 
Reforzaran el componente autónomo del aprendizaje. 3) Facilitaran la integración de los contenidos teóricos para 
su aplicación práctica y 4) Favorecieran el trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo. En esta comunicación 
presentamos los resultados obtenidos de una prueba piloto sobre una muestra de alumnos, con la finalidad de 
validar la eficacia de las estrategias didácticas implantadas en el presente curso (clases magistrales activas, 
resolución de casos, trabajo en equipo, elaboración de casos prácticos, entre otras) en el aprendizaje integral así 
cómo en el rendimiento académico del alumnado. 
 
 




En este trabajo presentamos los resultados empíricos obtenidos a través de una 
encuesta pasada a los alumnos que han cursado la asignatura Diseño de la Organización, 
la cual, en los nuevos planes de estudio, pasará a tener entidad propia como asignatura 
independiente en 2º curso y cuya impartición en el nuevo título de Grado en 
Administración y Dirección de Empresas en la Universidad de Alicante está prevista 
para el segundo semestre del curso académico 2011-2012.  
La finalidad de este trabajo es validar la eficacia de ciertas estrategias didácticas 
(clases magistrales participativas, trabajo autónomo, trabajo en grupo, debates virtuales 
y elaboración de casos prácticos, entre otros), empleadas en el presente curso 
académico, tratando de obtener la retroalimentación del alumnado sobre su influencia en 
aspectos como: comprensión de conceptos, capacidad de análisis/síntesis, motivación 
hacia la materia, responsabilidad sobre el aprendizaje, capacidad de crítica, toma de 
decisiones, trabajo en equipo, pensamiento crítico, etc. A partir de las conclusiones 
obtenidas, valoraremos si para el próximo curso, en el que esta asignatura pasará a los 
estudios de grado, las herramientas señaladas servirán para nuestro propósito o si por el 
contrario, deberemos incorporar alguna medida de corrección. 
 
2. METODOLOGÍA 
Los alumnos a los que dirigimos el cuestionario fueron los que se presentaron a 
la convocatoria de enero de la asignatura de “Diseño de la Organización” de los grupos 
1, 2, 3 y 4 de 2º de ADE, y el grupo 51 (3º DADE). El número total de alumnos que se 
presentaron al examen fue de 250, un 70,4% de los matriculados en el curso 2010-2011. 
El proceso de trabajo que hemos seguido para desarrollar esta investigación ha 
sido el siguiente.  
1. Diseño del cuestionario para administrar a los alumnos. Tras plantearnos qué 
variables eran las más interesantes para estudiar y elaborar varios borradores 
iniciales, llegamos al cuestionario final. 
2. Fijar el momento idóneo para realizar el estudio. Con independencia de las variables 
que integran el cuestionario, debíamos decidir cuál era mejor momento para pasar el 
cuestionario a los alumnos. En este caso, pensamos en la necesidad de que éstos 
cumplimentaran el cuestionario una vez que ya se hubiesen preparado para 
enfrentarse al examen de la materia. Por ello, llegamos a la conclusión de que 
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interesaba que cada alumno rellenara su cuestionario el mismo día en que se 
examinaba. De esta forma los alumnos lo cumplimentaron el mes de enero de 2011.  
3.  Otro aspecto importante que debíamos decidir, antes de proceder a realizar la 
investigación, se refiere a la conveniencia de pedir a los alumnos su nombre en el 
cuestionario, o bien que los cuestionarios fueran anónimos. Finalmente concluimos 
que podía ser interesante vincular las respuestas del alumnado con su rendimiento, 
así que debían poner su nombre. No obstante, sí que dejamos la libertad de elección 
al alumno sobre si rellenar o no el cuestionario. 
Llegados a este punto, en las siguientes páginas mostramos los principales 
resultados y conclusiones que hemos obtenido con el proyecto que hemos desarrollado, 
utilizando para ello el SPSS 17.0. 
 
3. RESULTADOS 
De los 250 alumnos presentados al examen, obtuvimos 236 cuestionarios válidos 
(un 94,4%). La distribución de los alumnos por grupos aparece reflejada en el gráfico 1. 
El mayor porcentaje corresponde al grupo 3 de ADE (29%), seguido del grupo 1 de 
ADE (23%), de DADE (20%), del grupo 4 de ADE (16%), del grupo 2 de ADE (9%) y, 
finalmente, un 3% de las encuestas no podemos asignarlas a ningún grupo, pues no fue 
indicado por el alumno. 



















La lección magistral participativa. 
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En el gráfico 2 se presentan los resultados por grupos y la media global 
correspondiente a los ítems relacionados con la lección magistral participativa (la escala 
de valoración tenía un rango de 1 a 10). 











Me han ayudado a 
comprender los conceptos 
específicos de la asignatura
Me han ayudado a 
incrementar mi motivación 
hacia la materia
Me han ayudado a 
participar más activamente 
en mi aprendizaje
Me han ayudado a 
despertar mi necesidad de 
seguir aprendiendo
GRUPO 1 ADE GRUPO 2 ADE GRUPO 3 ADE GRUPO 4 ADE GRUPO DADE Media Total
 
Como se desprende de este gráfico, y tras realizar un contraste de igualdad de 
medias para muestras independientes, podemos concluir que existen diferencias 
significativas de valoración de algunos ítems dependiendo del grupo al que pertenece el 
alumno. Así, las principales discrepancias corresponde a los ítems 1 (las clases 
magistrales me han ayudado a comprender los conceptos específicos de la asignatura) y 
2 (las clases magistrales me ha ayudado a incentivar mi motivación hacia la materia), 
que presentan en los grupos 3 de ADE y 51 DADE una valoración superior 
estadísticamente significativa respecto a los otros grupos. 
Trabajo autónomo de resolución de casos 
La valoración media de los ítems por grupo aparece en el gráfico 3. 




























capacidad de tomar 
decisiones
Grupo 1 ADE Grupo 2 ADE Grupo 3 ADE Grupo 4 ADE Grupo 51 DADE Media Total
 
En este caso, también procedimos a realizar un contraste de igualdad de medias 
para saber si existían diferencias significativas entre grupos de estudiantes. El resultado 
fue que sólo para el primer ítem (la resolución de manera autónoma me ha ayudado a 
afianzar los conocimientos teóricos) existían tales diferencias entre los grupos 2 de ADE 
y 51 DADE. 
En cuanto a la importancia del aprendizaje autónomo, los alumnos han 
corroborado las presunciones teóricas. Concretamente, consideran que este tipo de 
aprendizaje les ha ayudado (por orden de importancia) a afianzar los conocimientos 
teóricos (en el grupo 51 DADE, la puntuación media es de un 8,19), desarrollar su 
capacidad de análisis, responsabilizarse de su trabajo, desarrollar su capacidad para 
tomar decisiones, desarrollar su pensamiento crítico y desarrollar su capacidad de 
síntesis.  
Trabajo colaborativo a través de la resolución en grupo de casos 
Las valoraciones medias que los alumnos han dado al aprendizaje colaborativo a 
través de la resolución en grupo de los casos prácticos, previamente elaborados en casa, 
quedan reflejadas en el gráfico 4. 













Mejorar mi expresión oral Mejorar mi forma de interactuar con 
otras
Mejorar mi respecto por la opinión e 
ideas de otros
Grupo 1 ADE Grupo 2 ADE Grupo 3 ADE Grupo 4 ADE Grupo 51 DADE Media Total
 
Al realizar el análisis de contraste de medias, observamos diferencias 
estadísticamente significativas en los siguientes ítems y grupos. Entre el grupo 1 y 3 de 
ADE, existen diferencias en las tres variables (mejorar mi expresión oral, mejorar mi 
forma de interactuar con otras personas y mejorar mi respeto por las ideas y opiniones 
de otros); en el grupo 3 se le asignan puntuaciones mayores a todas que en el grupo 1. 
También existen diferencias entre el grupo 1 y el 51 DADE en el ítem de mejorar mi 
respeto por la opinión de otros. Entre el grupo 2 y 3 hay contraste en la puntuación de 
los ítems 2 (mejorar mi forma de interactuar) y 3 (mejorar mi respeto por la opinión de 
otros). Finalmente, entre los grupos 3 y DADE hay divergencias en la puntuación del 
ítem mejorar mi expresión oral, seguramente debido a que los alumnos que cursan 
DADE están más acostumbrados a hablar en público, puesto que realizan muchos 
exámenes orales, y no consideran que ésta sea una competencia que esta técnica 
didáctica les haya desarrollado. 
En este caso, podemos decir que el trabajo colaborativo desarrollado, también ha 
cumplido con las expectativas teóricas, ya que los alumnos consideran que esta 
estrategia didáctica les ha ayudado a desarrollar las citadas competencias; en este 
sentido, la competencia que parece han conseguido que evolucione más ha sido mejorar 
el respeto por la opinión e ideas de otras personas. La mejora de la expresión oral ha 
sido valorada con menor puntuación, aunque aceptable en cualquier caso; esta 
circunstancia pensamos que puede deberse a la falta de práctica en la exposición oral, y 
las dificultades que somos conscientes, el alumnado ha encontrado para comenzar a 
expresarse frente a un grupo numeroso. 
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Otras herramientas de aprendizaje colaborativo y autónomo. 
En la última cuestión, tratamos de indagar sobre algunas estrategias didácticas 
que no hemos puesto en marcha este curso, pero que consideramos podrían resultar 
interesantes. Así, hemos testado la opinión de los alumnos sobre su posible utilidad. Los 
resultados que hemos obtenido aparecen en el gráfico 5. 
Gráfico 5.  Medias por grupo de las puntuaciones de otras actividades de  trabajo 


















Realizar debates en el 
campus virtual 
periódicamente
Debatir regularmente en 
clase temas elegidos por los 
alumnos
Elaborar en grupo un caso 
original sobre la materia
Proponer cuestiones de 
evaluación al finalizar cada 
tema
Grupo 1 ADE Grupo 2 ADE Grupo 3 ADE
Grupo 4 ADE Grupo 51 DADE Media Total
 
El grupo 51 DADE valora con un 4,2 la realización de debates en el campus 
virtual, es en la única variable que hemos obtenido una puntuación inferior a 5; este 
ítem es valorado muy bajo por todos los grupos. Existen diferencias significativas en la 
valoración del ítem “proponer cuestiones de evaluación”, entre los grupos 3 y DADE 
(con puntuaciones muy altas) respecto al grupo 4. En cualquier caso, deducimos que a 
los alumnos les interesa, por orden de importancia en sus valoraciones, la propuesta de 
cuestiones de evaluación al finalizar cada tema, elaborar un caso original en grupo sobre 
la materia, debatir en clase temas propuestos por ellos y realizar debates en el campus 
virtual. 
Valoración de las estrategias de aprendizaje en función de la calificación obtenida. 
Pensamos que podía ser interesante, además de analizar por grupos la valoración 
de los estudiantes sobre las estrategias didácticas analizadas, examinar si existían 
diferencias de apreciación de la utilidad de las mimas, en función de la calificación que 
el alumno ha obtenido. Procedimos a distribuir la muestra en dos grupos: aprobados y 
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suspensos. Realizamos un contraste de igualdad de medias para muestras 
independientes para concluir la existencia en estos dos grupos de diferentes 
apreciaciones. En el gráfico 6 aparecen las puntuaciones medias asignadas a cada 
variable por cada uno de los grupos descritos. Analizando esta información, vemos 
como los alumnos que han aprobado, asignan una puntuación mayor a todos los ítems 
(excepto a la realización de debates en el campus virtual). El contraste de medias 
además, nos permite afirmar que estas diferencias son significativas en todos los ítems 
excepto en tres: “mejorar mi expresión oral”, “realizar debates en el campus virtual” y 
“elaborar en grupo un caso original de la materia”. 
Gráfico 6.  Medias por grupo (aprobado, suspenso) de las puntuaciones asignadas a 
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Elaborar en grupo un caso original sobre la materia






Los resultados obtenidos en el apartado anterior nos permiten confirmar los 
siguientes aspectos. 
En primer lugar, la lección magistral participativa es una estrategia didáctica que 
para impartir la asignatura de Diseño de la Organización resulta eficaz, puesto que los 
alumnos consideran que con ella, han comprendido mejor los conceptos específicos de 
esta materia, ha aumentado su motivación hacia la misma, les ha llevado a participar 
más activamente en su aprendizaje y les ha despertado la necesidad de seguir 
aprendiendo. La conclusión que obtenemos como docentes, es que el próximo año 
debemos mejorar los aspectos que menor puntuación han obtenido; tendremos que hacer 
un mayor esfuerzo por despertar la motivación del alumnado hacia la materia y su 
compromiso con el aprendizaje continuo. 
En segundo lugar, el aprendizaje autónomo a través de la resolución individual 
de los casos propuestos, consideramos, a la luz de las valoraciones de los alumnos, que 
debe seguir siendo una estrategia didáctica a utilizar, ya que todas las variables incluidas 
en esta cuestión han tenido unas valoraciones muy altas; así, esta técnica ha permitido 
desarrollar en los alumnos las siguientes competencias: afianzar los conceptos teóricos, 
responsabilizarse de su trabajo, desarrollar el pensamiento crítico, desarrollar su 
capacidad de análisis y de síntesis así como mejorar su capacidad para tomar decisiones.  
En tercer lugar, referente al trabajo colaborativo en la resolución de los casos 
prácticos previamente elaborados de manera autónoma, consideramos que, para ser el 
primer año que afrontábamos esta estrategia de aprendizaje, los resultados han sido 
exitosos, teniendo en cuenta el hándicap al que nos enfrentábamos, es decir, alumnos 
que a lo largo de su vida estudiantil, apenas han utilizado esta técnica. Por ello, creemos 
que seguiremos utilizándola, si sien, tendremos que hacer una mayor esfuerzo en elevar 
los niveles de participación de todos los alumnos, para que mejore su expresión oral y 
quizás, dedicar un esfuerzo adicional en explicar cómo trabajar en equipo. 
En cuarto lugar, en lo que concierne a otras herramientas de aprendizaje 
colaborativo y autónomo (que no hemos implantado todavía), nos han llamado la 
atención dos aspectos especialmente. El primero es la alta puntuación que los alumnos 
han dado, y por tanto deducimos, la importancia que para ellos tendría el elaborar 
cuestiones de evaluación al finalizar cada tema. Lo tendremos muy en cuenta y, en la 
medida de lo posible, trataremos de implantarlo el próximo año. El otro punto está en 
relación al uso del campus virtual para realizar debates. A pesar de que, a priori, 
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considerábamos ésta una buena opción de aprendizaje colaborativo en un entorno al que 
los alumnos están muy acostumbrados (red), nos ha sorprendido la baja puntuación que 
han asignado a esta posibilidad. Por ello, reflexionaremos sobre lo oportuno de ponerla 
en práctica. Lo que sí que nos parece interesante, y a la vista de los resultados, también 
al colectivo de estudiantes, es elaborar un caso práctico original en grupo. Seguramente, 
ésta opción sí que la contemplaremos para el próximo curso académico. 
Finalmente, queremos matizar que si bien los resultados obtenidos en general 
corroboran todo lo anteriormente comentado, cuando analizamos los resultados con los 
alumnos que han aprobado la asignatura, comprobamos que sus opiniones elevan 
considerablemente la media de prácticamente todas las variables. Esto nos lleva a la 
siguiente deducción; aquellos alumnos que han aprovechado mejor (y por ello puntúan 
más alto) las estrategias didácticas puesta a su alcance, han obtenido unos mejores 
resultados académicos.  
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El Área de Filología Latina de la Universidad de Alicante, en el inicio de los grados de Filología adaptados al 
Espacio Europeo de Educación Superior, ha afrontado la asignatura Latín y Lenguas Europeas resolviendo el 
dilema que en la docencia de la lengua latina se plantea entre los métodos ‘gramaticales’, áridos y volcados en 
contenidos lingüísticos, y los métodos proactivos, motivadores, pero necesitados de calendarios académicos muy 
superiores a un semestre. Para ello el método desarrollado se ha focalizado en las herramientas (e.g. programa de 
acceso libre Collatinus) y en los protocolos de actuación a seguir ante un texto latino (Guía de confección del 
trabajo de análisis, traducción y diccionario planificado semana a semana); todo ello acompasando el trabajo de 
docentes y discentes (Guía de actividades presenciales y no presenciales semanalmente; y Diario de actividades 
completadas, a fin de mantener el mismo ritmo en todos los grupos –teóricos, prácticos y de ordenador–), 
agrupando a estos en grupos de trabajo colaborativo (en la herramienta ‘debate’ del campus virtual de la UA) y 
haciendo hincapié en la acción tutorial desarrollada entre los propios alumnos (cada legio –grupo de alumnos– 
reunía alumnos con años previos de Latín hasta alumnos que se acercaban por primera vez a la asignatura. La 
comunicación da cuenta de los antecedentes, la experiencia, los resultados académicos obtenidos, la evaluación 
del profesorado, la de los alumnos por medio de una encuesta realizada tras el cierre de actas y las acciones de 
mejora que se proponen. 




1. INTRODUCCIÓN  
La planificación docente de una asignatura debe encararse en las mismas condiciones 
que se afronta un problema o un proyecto. Por ello, teniendo como objetivo el éxito, 
entendido éste como la adquisición por parte de nuestros alumnos de las competencias 
propuestas, el primer paso ha de consistir en la adecuada formulación del problema por medio 
de la identificación de las variables que deberán participar en su resolución. Esto puede 
resumirse en la fórmula del éxito expresada por Punset (2004: 99-111)1: Éxito = ( ( C + TI + 
A + I) Tp) / M; por medio de ella hemos tratado de definir los elementos de la asignatura 
Latín y lenguas europeas2. 
La citada fórmula permite dotarnos de un marco teórico en el que encuadrar las 
intuiciones que todo docente desarrolla fruto de su experiencia, que contribuye a definir los 
objetivos de una asignatura concreta dentro del conjunto de saberes que configuran la 
filología latina. Dicho de otro modo, y no es un dilema de facil resolución, intencionadamente 
hemos pretendido huir del expediente de ‘¿cómo puede comprimirse el estudio del latín en 
una asignatura semestral que aúna alumnos sin conocimientos previos con alumnos que han 
cursado dos años de esta lengua?’; lo hemos sustituido por ‘¿qué conocimientos de lengua 
latina y su relación con las lenguas europeas pueden adquirirse en esta asignatura en función 
del perfil de los alumnos, con qué herramientas pueden contar y cómo deben manejarlas, en el 
contexto de los grados de filología de la Universidad de Alicante?’ En suma, de lo genérico y 
tradicional, a lo concreto y aplicado a una realidad de estudios universitarios. Aplicaremos 
cada una de las variables a nuestra asignatura. 
 
1.1 Conocimiento relevante para el proyecto (C). 
La Filología latina tiene una larga tradición docente que se debate entre los dos polos 
expresados en la definición que desarrolla Punset (2004: 105): “Implica también un cambio 
radical del propio concepto del conocimiento, orientado ahora a formular preguntas –en lugar 
de acumular respuestas– y a aprender haciendo, en lugar de aprender memorizando”. A saber, 
se debate entre los métodos gramaticales (e.g. Valentí Fiol 1997)3 y los proactivos que tratan 
de equiparar la enseñanza del latín a la de las restantes lenguas modernas; en este último caso 
el ejemplo más conspicuo es el de Orberg (1990-1991). ¿Qué dirección tomar? Añadamos 
que, como indica Sharpley (2000: VIII):  
Much will depend on wether the book is for beginners, false beginners or those seeking 
practice and revision. Adult and postgraduate classes often mix true with false beginners (just to keep 
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the numbers up), and when a student with rusty school Latin greets an ut clause like a long-lost friend, a 
newcomer can be expected to raise an eyebrow. 
A saber, el perfil de ingreso de los alumnos es totalmente dispar y, a pesar de que la 
ruta de acceso a los estudios de filología debería asegurar conocimientos elementales de 
lengua latina, la planificación real de los grados no permite establecer un claro filtro de 
entrada que asegurara que no ingresaran en nuestras aulas ‘principiantes’ –y probablemente 
tampoco ‘falsos principiantes’4. Lo expresado puede reflejarse en un perfil complejo como el 
siguiente5: 
 
DOCENCIA PERFIL DEL ALUMNADO 
Avanzado Intermedio Falso-Inicial Inicial6 
Grammatica - ++ +++ 
 
+ Usus - + + 
 
Por último en la selección de los contenidos debe tenerse muy presente que la 
asignatura no es un elemento aislado, sino que debe considerarse ancilar de las restantes 
filologías, estudios que son el objetivo último de todo el alumnado.  
Teniendo en cuenta estos elementos, por tanto, deberemos responder a la cuestión de 
cómo desarrollar los contenidos propuestos en el diseño de la asignatura verificada, que son, 
agrupados por bloques temáticos, los siguientes7: 
BLOQUE TEMÁTICO 1.-  GRAMÁTICA DE LA LENGUA LATINA. 
Este bloque temático realiza una presentación de la gramática básica de la lengua latina de 
carácter esencialmente morfológico, cuya finalidad y las prácticas asociadas a ellas tienen como 
función primera la de localizar los vocablos en un diccionario8. Se presenta, por tanto, la 
morfología latina como el medio por el que los significados se insertan en la oración. Asimismo, 
se presentarán o reforzarán, en función de los conocimientos previos del alumnado los valores 
sintácticos o semánticos asociados a cada uno de los morfemas. Su desarrollo no será 
necesariamente lineal y acompañará al trabajo léxico y con los textos. 
BLOQUE TEMÁTICO 2.- EL DICCIONARIO Y EL LÉXICO LATINOS. LATÍN-
LENGUAS EUROPEAS 
Este bloque temático, a pesar de estar constituido únicamente por tres unidades didácticas 
vertebra toda la asignatura en la medida en que, tras la práctica de la búsqueda en el diccionario –
donde es preciso ir afianzando los conocimientos del Bloque 1– y la práctica para la formación de 
familias de palabras, se procederá al desarrollo a lo largo del semestre de un diccionario propio 
del alumnado, de acuerdo con el modelo contenido en el portafolio de la asignatura. 
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BLOQUE TEMÁTICO 3.- ANÁLISIS Y COMENTARIO LINGÜÍSTICO DE TEXTOS 
LATINOS 
Este bloque temático, tiene como función poner en práctica los conocimientos adquiridos en el 
Bloque 1, tanto en el comentario y traducción de los ejemplos seleccionados para el Diccionario 
del alumnado (Bloque 2, Unidad Didáctica 3) como en los textos que se propondrán para el 
trabajo en él. 
BLOQUE TEMÁTICO 4.- LATINIZACIÓN Y LENGUAS EUROPEAS 
El Bloque 4 tiene un carácter eminentemente teórico y tiene como finalidad enmarcar en el 
tiempo y la historia de la lengua latina la influencia que ésta ha ejercido en las Lenguas Europeas, 
con especial atención a la influencia en el léxico. 
Los descriptores de cada bloque anticipan algunas de las decisiones que expondremos 
más adelante. Indicaremos ahora únicamente el esfuerzo realizado para que, lejos de un 
planteamiento lineal, los contenidos de la asignatura estén totalmente relacionados entre sí. 
 
1.2 Tecnologías de la Información (TI) + Innovación (A). 
El alumnado de latín tiene en la actualidad a su disposición numerosas herramientas de 
trabajo que deben ser incorporadas, en aras de su conocimiento y/o su correcta utilización en 
el proceso de aprendizaje. No nos detendremos en la exposición de las diversas fuentes, sino 
que nos limitaremos a subrayar la importancia que otorgamos al programa Collatinus9. Este 
programa de acceso abierto permite que un alumno tenga alojado en su ordenador un 
diccionario (latín-francés o latín-castellano) y un reconocedor morfológico, en su versión más 
tradicional, o, en las versiones más actualizadas, disponer de todo ello a través de la red10.  
La interpretación de este programa (abreviaturas, nomenclatura y procesos de 
desambiguación), su uso correcto y cómo proceder a responder a las incognitas que no ayude 
a despejar, así cómo proceder al paso siguiente de enfrentarse a un texto supone la innovación 
esencial con múltiples beneficios tanto en la enseñanza como en el aprendizaje. 
En consecuencia, la tecnologías de la información ponen a nuestra disposición no una 
innovación necesariamente rupturista, sino la posibilidad de realizar con mayor presteza el 
afianzamiento de prácticas que han demostrado a lo largo del tiempo su fiabilidad educativa. 
 
1.3 Interactividad (I). 
El conocimiento no fluye por sí solo a fuerza de reflexionar aislado en una cueva, al margen 
de lo que dicen o piensan los demás. (Punset, 2010: 103) 
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Esta variable en sí misma supone una innovación metodológica, dado que ninguna de 
las dos grandes líneas metodológicas, grammatica o usus, han propiciado nunca el trabajo 
cooperativo entre los alumnos. Esto siempre ha debido enfrentarse al diseño de una 
evaluación adecuada –especialmente si se atiende sólo a un resultado finalista y no al proceso 
de aprendizaje– y a la tendencia de los alumnos a agruparse por amistad o por afinidad de 
niveles (mejor ambas cosas). Son aspectos que deben solucionarse al efecto de no reducir la 
variable a 0, procediendo a la agrupación por parte del docente, con disparidad de niveles en 
cada grupo y propiciando la acción tutorial de los alumnos con nivel avanzado o intermedio 
dentro de cada grupo. 
 
1.4. Tiempo psicológico (Tp). 
Esta variable es el multiplicador de todas las demás, constituye la inteligencia 
emocional, la motivación necesaria que deben compartir tanto el docente como el discente. En 
cuanto al primero de ellos, al tratarse de educación, el planteamiento de la asignatura como 
problema propicia la existencia de tantas soluciones como docentes –entiéndase, si se 
prefiere, tantos matices a la solución como profesores–, puesto que arrancar todos los 
mecanismos necesarios y mover al grupo discente requiere de un maestro implicado 
emocionalmente y convencido de que los elementos puestos en juego contribuyen al éxito del 
grupo en conjunto y de cada alumno en particular. En ello reside el éxito del docente y, por 
tanto, de la asignatura. 
La motivación del profesor es, sin duda, un motor poderoso, mas no suficiente. Debe 
conseguirse la implicación emocional de los alumnos en el proyecto de asignatura de manera 
que se multipliquen sus posibilidades de éxito. Nos enfrentamos en este punto a unos de los 
problemas más repetidos en las asignaturas de lengua latina en los primeros cursos de las 
filologías, el absentismo. Es un problema que analizamos en el pasado concluyendo que se 
asociaba a los perfiles del alumnado11: la asignatura debe pautar con realismo las 
posibilidades de éxito de los principiantes y falsos principiantes, ofrecer atractivos a quienes 
poseen nivel intermedio y alicientes al selecto grupo avanzado. Lo hemos resumido en éxito, 






1.5. Masa (M). 
El divisor de todos los factores es la Masa que en nuestra materia supone las fuertes 
reticencias a prescindir de ciertos contenidos, de dar mucha importancia a aspectos 
terminológicos, de la reluctancia a la innovación metodológica, etc.  
Esto afecta, por supuesto, en primer lugar, al propio docente en el diseño y posterior 
puesta en práctica de la asignatura; ahora bien, también afecta a los propios alumnos, tanto los 
avanzados, porque el método de aprendizaje o la terminología empleados –aquellos en los que 
aprendieron y se sienten cómodos (no olvidemos que la rutina ofrece seguridad)– no han de 
ser necesariamente los mismos, como a los intermedios y falsos principiantes, cuyas lagunas y 
errores adquiridos, pueden lastrar hasta un punto crítico sus posibilidades de éxito12. 
En relación con los alumnos debe anticiparse el problema, dando escasa importancia a 
los aspectos puramente terminológicos o metodológicos, y corrigiendo –o suministrando la 
posibilidad de corregir– las deficiencias detectadas en su formación. 
En cuanto al docente la estrategia debe ser emplear la traditio pedagógica de nuestra 
disciplina en dar forma a las restantes variables, pero encarar la asignatura como si jamás 
hubiera existido nada similar; es decir, reducir la variable M a 1. 
1.6. Latín y lenguas europeas como problema: formulación. 
Latín y lenguas europeas es una asignatura inédita dirigida a alumnos de español, 
catalán, inglés, francés y árabe, que les dota de las herramientas conceptuales, 
informacionales y cooperativas con las que enfrentarse con solvencia a un texto redactado en 
lengua latina, a la vez que perciben la posición del latín en relación con las citadas lenguas. 
Resolver esta fórmula debe contemplar las variables mencionadas. Es la propuesta que 
mostraremos a continuación. 
 
2. LATÍN Y LENGUAS EUROPEAS 2010. 
2.1. El texto latino como centro de la asignatura. 
El texto es el eje vertebrador por medio del que pueden desarrollarse todos los 
contenidos citados y las competencias de los cinco grados de los que participa la asignatura. 
Estos últimos se funden en los siguientes objetivos formativos de LLE:  
1. Dominar un vocabulario de la lengua latina 
2. Conocer la gramática de la lengua latina 
3. Conocer los distintos procesos de latinización en el ámbito europeo 
4. Conocer los aspectos de género que la lengua ha establecido en su uso. 
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5. Utilizar adecuadamente el diccionario de la lengua latina 
6. Reconocer las estructuras gramaticales en los textos 
7. Comprender el sentido general de un texto latino a partir de sus estructuras 
8. Traducir adecuadamente un texto de dificultad media. 
9. Capacidad de acceso y utilización de las fuentes de información sobre lengua latina. 
10. Ser sensible a las diferencias y semejanzas, manifestadas en la lengua, entre la cultura latina y 
la actual 
11.Valorar el papel de la lengua latina para la comprensión de la propia lengua.  
12. Valorar el papel de la lengua latina en la cultura Occidental 
13. Comprometerse a trabajar por la igualdad entre hombres y mujeres y valorar la múltiple 
conformación de la sociedad actual, con una actitud de respeto hacia los derechos fundamentales de 
las personas. 
El texto, de acuerdo con este planteamiento, no responde a un criterio de progresión en 
el aprendizaje, sino a un problema real: “Vd. ha estudiado latín y se supone que conoce las 
herramientas y el método para trabajar con un texto latino. ¡Hágalo!” En consecuencia, todo 
el alumnado ha trabajado el curso 2010/2011 con Dicta et facta memorabilia de Valerio 
Máximo. El texto se ha dividido por secciones de manera que, si bien todos los alumnos 
trabajan el mismo autor y obra, el fragmento encomendado a cada uno invididualmente es 
coherente con el de los miembros de su grupo. 
Por otra parte, se ha confeccionado una Guía de confección del trabajo donde se 
establecen los pasos a seguir, semana a semana, bajo la supervisión de los miembros del 
grupo y del docente. El resultado final no es susceptible propiamente de una calificación, sino 
que, si se da el visto bueno para su presentación, se sabe que se han cubierto los objetivos; en 
suma, el trabajo final sólo puede estar bien o excelente. Las deficiencias se habrán ido 
corriiendo en el proceso de realización. Todo ello debería permitir la publicación final de la 
suma de todos los trabajos, en calidad de trabajo colectivo, tanto de las traducciones, como 
del diccionario elaborado en el spacio reservado para ello en el Repositorio Institucional de la 
Universidad de Alicante (RUA)13. 
 
2.2. Legiones: colaboración, debate y acción tutorial. 
Un aspecto clave de todo el proceso, como decíamos, es la colaboración entre los 
alumnos. El seguimiento cotidiano del trabajo y el reforzamiento del aprendizaje, tanto como 
la posibilidad de detectar deficiencias en el progreso por parte del docente, depende de la 
interacción de los alumnos en su grupo. Para ello, al inicio del curso procedimos a realizar un 
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estudio superficial, por medio de una sencilla prueba de los niveles de acceso de los alumnos. 
Procedimos a su agrupación en legiones con 10 alumnos como máximo procurando aglutinar 
alumnos avanzados, intermedios, falsos principiantes y principiantes en cada una de ellas –
todo ello de acuerdo con la proporcionalidad del cuadro que expresábamos más arriba–. Cada 
legio disponía de su texto y de su espacio de debate en campus virtual, siendo este último el 
medio de comunicación privilegiado entre los miembros de ésta, así como con el profesor. 
Debemos aclarar que los alumnos no conocieron el nivel que se les concedió en el momento 
de incluirlos en una legio u otra, ni mucho menos quién de ellos, en nivel avanzado o 
intermedio, podía ser a priori el que desarrollara una auténtica acción tutorial; este liderazgo 
debía aparecer como fruto del trabajo cotidiano. 
 
2.3. Guía de actividades: el proceso de aprendizaje semana a semana.  
Los objetivos, el eje vertebrador y la red de trabajo de cada alumno habían quedado 
definidos. El esfuerzo dedicado por el equipo docente se centró en pautar escrupulosamente 
las actividades que debían cubrir tanto las horas presenciales como las de trabajo individual o 
colectivo de los alumnos. El fruto de este esfuerzo se ha reflejado en la Guía de actividades, 
donde semana a semana se desgranan los objetivos que deben alcanzarse, las actividades que 
se deben realizar y se propicia la participación en los debates. Junto a ella, los docentes hemos 
mantenido al día un Diario de actividades en el que apuntar los progresos, retrasos e 
incidencias con un doble objetivo: (i) evaluar la iniciativa desarrollada; y (ii) mantener en 
todo momento la coordinación que no desacompasara los grupos docentes de la asignatura. 
 
2.4. “Alumnos fiables, no óptimos”.  
La evaluación de la asignatura parte de esta premisa: el éxito reside en que, ante un 
texto redactado en lengua latina, el alumnado sea capaz de aplicar unos métodos y unas 
herramientas, en plantearse las preguntas adecuadas, en ser consciente de lo que desconoce 
por medio de identificación. Un grupo reducido, además, lo hará de modo excelente y 
obtendrá su debido reconocimiento, pero el objetivo son los primeros, no estos últimos. 













Observación y participación en 
clase 
5% 
Confección de la parte 
correspondiente del diccionario 
20%  
Participación en los debates 10% 
Prueba final 45% 
  
Es decir, el aprovechamiento del trabajo cotidiano conduce a la superación de la 
asignatura, debiendo enfrentarse, no obstante, a una prueba final de carácter individual sobre 
conocimientos mínimos. Por otra parte, la máxima calificación sólo pueden obtenerla quienes, 
superados todos los elementos citados haya desarrollado una auténtica acción tutorial con sus 




Los resultados obtenidos los presentaremos en tres apartados: (i) datos objetivos; (ii) 
autoevaluación del profesorado; y (iii) opinión del alumnado.  
 
3.1. Tasa de abandono y calificaciones.  
La valoración obtenida a partir de las calificaciones alcanzadas por los alumnos 
debemos calificarlas de muy positivas. En primer lugar, el absentismo se ha reducido hasta 
alcanzar una cifra marginal, lo que ha contribuido a reducir la tasa de abandono de la 
asignatura; esta tasa la ciframos en anteriores trabajos (Mesa (coord.) 2004) por encima del 
50% y ha quedado en el curso 2010/2011 en el 20%. En segundo lugar, el 60% de los 
alumnos matriculados han superado la asignatura, alcanzando esta cifra el 76%, si 
procedemos a computar exclusivamente los que han sido evaluados –i.e. aquellos que no han 
abandonado–. Consideramos que en la mayor continuidad en la asignatura ha contribuido la 
implantación de los nuevos planes de estudio adaptado al Espacio Europeo de Educación 
Superior, pero el segundo ha de relacionarse con el esfuerzo por equilibrar la exigencia de la 
asignatura y ofrecer los medios para alcanzar los objetivos propuestos. 
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Otro aspecto muy satisfactorio ha sido que, en la medida en que se ha producido un 
seguimiento regular de la asignatura las calificaciones han sido elevadas. Podemos observarlo 
en el siguiente cuadro14: 
 
NOTA Desc.NOTA Número 
SP NO PRESENTADO 26 
SS SUSPENSO 24 
SB SOBRESALIENTE 23 
MH MATR. HONOR 6 
AP APROBADO 11 
NT NOTABLE 36 
 
3.2. Autoevaluación docente.  
Como ya hemos apuntado los profesores de la asignatura hemos mantenido al día un 
Diario de actividades. De este modo pudimos intervenir sobre las incidencias que semana a 
semana se produjeron; y, sobre todo, ha posibilitado la realización de un completo informe de 
autoevaluación de la asignatura. El resultado obtenido es igualmente satisfactorio: se han 
cubierto los objetivos planteados, las sensaciones obtenidas en la impartición de las clases, así 
como el seguimiento del trabajo de los alumnos ha transmitido compromiso con el sistema 
puesto en marcha. El segumiento de los grupos, si bien ha cargado con mucho trabajo, éste ha 
sido compensado por medio de la acción tutorial desempeñada por los alumnos avanzados 
dentro de sus legiones. 
En el debe hay que señalar la novedad del sistema, lo que ha propiciado una cierta 
inercia a interpretar, tanto por los docentes como por los discentes, el trabajo como una 
evaluación finalista y no como un proceso. Se trata más de un juego de percepciones que de 
una realidad, pero que ha sido sentida de modo unánime por los profesores. He aquí el 
elemento principal sobre el que debe incidirse en el futuro curso 2011/2012, puesto que debe 
hacerse más hincapié en el seguimiento semanal del trabajo realizado, toda vez que las 
herramientas y métodos han sido probados de modo eficaz, y sólo deben realizarse los ajustes 
oportunos. 
 
3.3. Opinión del alumnado.  
Ahora bien, los dos aspectos tratados pueden guardar relación entre sí y no queríamos 
correr el riesgo de engañarnos sobre el desarrollo de la asignatura. Por ello, decidimos realizar 
una encuesta a los alumnos: esta se realizó de manera anónima a través de campus virtual en 
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el segundo semestre, es decir, tras el cierre de actas de la asignatura; pretendíamos que los 
alumnos la cumplimentaran conociendo las calificaciones obtenidas. Han contestado a las 
preguntas 64 alumnos de un total de 126, por lo que pensamos que la muestra es 
suficientemente significativa. Se les permitía texto libre en todas las contestaciones; no nos 
detendremos en los aspectos materiales que afectan a horarios, salas de ordenadores, etc.,  
sino en las cuestiones y comentarios que aectan al planteamiento de la asignatura. 
En primer lugar, pese a que algunos alumnos indican los problemas que tuvieron para 
adapatarse al entorno informático en el que mayoritariamente han tenido que desenvolverse, 
subrayan el valor del uso de la herramienta de debate y, por ejemplo, todos indican que han 
preferido la tutoría virtual a la presencial. 
El Plan de aprendizaje es evaluado positivamente por 59 alumnos, mientras que 5 lo 
califican de laborioso y demasiado lento al principio. Los contenidos son considerados 
adecuados, salvo en dos casos, uno de los cuales echa a faltar mayor profundidad en algunos 
temas. La evaluación propuesta es bien valorada en todos los casos, aunque se nos indica que 
debería mejorarse la valoración de la asistencia y participación en el aula y que el ejercicio 
final fuera más exigente. El método propuesto es valorado positivamente por 53 alumnos y 
negativamente por 11; éstos indican como razones para ello: excesiva transigencia; falta de 
más prácticas; comenzar antes con la gramática; empezar primero por las declinaciones15; o 
sencillamente problemas con el entorno virtual. Los criterios de evaluación son valorados 
positivamente por 62 alumnos. 57 alumnos afirman que han seguido con toda regularidad la 
Guía de Actividades y subrayan en muchos casos la utilidad para la superación de la 
asignatura; en lo que al tiempo calculado para las actividades en ella 43 califican que este es 
adecuado y 21 que estaba demasiado ajustado o que no fue capaz de cumplirlo. Los materiales 
se califican en 61 casos como adecuados, si bien se indica su excesivo esquematismo en 
ocasiones. 
Los datos apuntados, así como el texto libre dejado en un última pregunta, permiten 
realizar un balance muy positivo de la experiencia realizada. De hecho los propios alumnos 
indican la diferencia de niveles entre ellos y algunas de las discrepancias guardan relación con 
ello: obsérvese que algunas de las opiniones que hemos extractado han de proceder 
necesariamente o de alumnos avanzados o de principiantes. En todo caso, el contrato 




4. CONCLUSIONES Y ACCIONES DE MEJORA. 
 Los resultados objetivos y subjetivos obtenidos con la asignatura evidencian que el 
problema planteado ha sido resuelto de modo adecuado. Algunos de los aspectos negativos 
que se han señalado responden a los escollos que indicábamos en el planteamiento de la 
asignatura, pero el resultado ha sido exitoso para una masa crítica de alumnos razonable. 
Asumimos algunas de las críticas vertidas por los alumnos en la medida en que la puesta en 
marcha del proyecto, no tanto el diseño de la asignatura, provocan que las apuestas de mejora 
se centren un seguimiento semanal del trabajo más estricto, estableciendo un calendario más 
riguroso para su desarrollo. 
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1*
 El presente trabajo se integra en el GITE-09034-UA: Nuevas tecnologías en el Humanismo, de la Universidad 
de Alicante y sus autores son integrantes del Grupo de Investigación Corpus Documentale Latinum Valencie 
(CODOLVA – VIGROB-145). Este trabajo se realiza en el marco del Proyecto DIGICOTRACAM (Programa 
PROMETEO para grupos de investigación I+D+i de Excelencia, Generalitat Valenciana (ref.: PROMETEO-
2009-042) cofinanciado por el FEDER de la UE), en el seno del Proyecto IVITRA, de la Universidad de 
Alicante. 
1
 C: conocimiento relevante para el proyecto considerado; TI: tecnología y/o conocimiento acumulados, 
especialmente tecnologías de la información; A: aceleración –en el idioma de los físicos– o innovación; I: 
interactividad; Tp: tiempo psicológico; M: masa, i.e. “nadie puede sorprenderse de que a mayor masa molecular 
o su equivalente, la historia de las naciones y las corporaciones– menos posibilidades de éxito”. 
2
 Esta asignatura se imparte en el primer semestre del primer curso de los Grados de Español: lengua y 
literaturas, de Estudios árabes e islámicos, de Estudios franceses, de Estudios ingleses y de Filología catalana, 
en la Universidad de Alicante. Debe indicarse, no obstante, que el mayor número de alumnos procede de los 
Grados de Español y de Filología catalana. 
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3
 El estructuralismo y, en especial, Rubio (1966) han contribuido a desbrozar el excesivo volumen de contenidos 
gramaticales (Rubio 1990, 1993 y 1995), sin embargo, en la práctica se ha comprobado que los alumnos 
dependían de un elevado conocimiento previo de lingüística para obtener aprovechamiento pleno de este método 
que, en cualquier caso, parte de la gramática y no del ‘uso’. 
4
 En este concepto incluimos tanto lo que se concibe como auténtico ‘falso principiante, esto es, quien cursó 
estudios de lengua latina hace tiempo y debe realizar un esfuerzo de recuperación de sus conocimientos 
adquiridos, como quien ha seguido un aprendizaje deficiente, con numerosas lagunas y dudas en su formación. 
5
 La tabla que se expone extrapola los datos de la ficha cumplimentada a principio de curso por los alumnos 
junto a un breve ejercicio que debieron realizar. Con todo ha de entenderse como aproximativa y al objeto de 
visualizar la problemática situación de partida en el diseño de la asignatura. 
6
 Obviamente los alumnos en nivel inicial no han recibido docencia en ninguno de los dos sistemas. 
7
 Trasladamos el texto de la Guía docente de la asignatura. 
8
 La centralidad que se le confiere al léxico se sustenta en las reflexiones que pueden encontrarse ya Debut 
(1976: 82-98) sobre la enseñanza de las lenguas clásicas, y sobre todo, en los hallazgos de la lingüística 
funcional aplicada a la lengua latina (v.g. Pinkster 1995), que se recogen en Baños (coord.) 2009. 
9
 Vide Viloria (2004), Ouvrard (2010) y Bernolle (2010), sobre las carácterísticas de este programa y sus 
posibilidades didácticas. 
10
 La página del programa original es la siguiente: http://www.collatinus.org/ (recuperada el 27 de abril de 2011). 
El acceso a la versión electrónica original es: http://collatinus.fltr.ucl.ac.be/ (idem); y la versión multilingue 
patrocinada por la Junta de Extremadura que incluye diccionario español, catalán y gallego puede consultarse en: 
http://collatinus.educarex.es/ (idem). 
11
 MESA (coord.), 2004a y 2004b. 
12
 De hecho, hemos comprobado que la tasa de éxito e incluso de excelencia, siempre que no medie abandono de 
la asignatura, es superior en los principiantes que en los falsos principiantes. 
13
 Esta experiencia ya fue realizada, en lo que al diccionario hace referencia con los alumnos de la asignatura 
Latín Medieval para Historiadores. Puede consultarse en la siguiente dirección: 
http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/4199 (Descarga realizada el 5 de mayo de 2010). El método seguido para 
su confección, así como para el desarrollo de la asignatura puede consultarse en 
http://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/16513/1/Comunicaci%C3%B3n_ICE.pdf (Descarga realizada el 5 de 
mayo de 2010; Mesa 2007). 
14
 Fuente: Campus Virtual > estadísticas de notas de la asignatura Latín y lenguas europeas (consultado el 5 de 
mayo de 2011). 
15
 El método que se propone parte de la centralidad del verbo en la oración y, en consecuencia, se inició el 
trabajo de gramática con las conjugaciones. Aplicamos a la docencia, por tanto, la afirmación de que “El 
predicado es el elemento central de la predicación y determina las características básicas de los constituyentes 
que deben acompañarle” (Baños 2009: 64); se ponen así en relación los rasgos léxicos de los predicados y el 
léxico, la función y la forma de sus complementos obligatorios, los llamados marcos predicativos (Baños et alii 
2003 y Torrego et alii 2007). 
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RESUMEN 
¿Cómo organizar la docencia para que resulte estimulante? ¿Qué hacer para que no sea un transvase de 
conocimientos en una sola dirección? ¿Dónde está el punto de encuentro donde el profesor se vuelve alumno y el 
alumno docente? 
Una buena práctica es plantearla como un viaje. Todos los viajes se programan pensando en un equipo que 
colabora. Se recopila información, se trazan itinerarios, se efectúa un calendario y un recorrido, unos lugares a 
visitar, algunos donde descansar y otros para empaparse. Luego, en el viaje se cumplen o no estas expectativas. 
Algunas experiencias son fructíferas, otras no tanto. Sea como fuere, el viaje se inicia antes de la partida y 
termina mucho después del regreso. 
Con este patrón organizamos las asignaturas, como un viaje que tiene un plan que puede adaptarse al día a día 
(para atender a la geografía y al grupo) y que, atravesando, año tras año, un mismo territorio, explora otros 
márgenes y ofrece otras miradas. De aquí que la programación deba estar planeada, las sesiones orientadas, los 
materiales previstos, los trabajos diversificados y que, además, sea un sistema sobre el cual los alumnos puedan 




Palabras clave: docencia, plan, itinerario, viaje, colaboración 
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1.- Introducción: el saber de Composición Arquitectónica 
Pensar en el término “Composición” nos desliza, desde su posición sustantiva, hacia 
territorios artísticos merced al calificativo que la adjetiva como literaria, musical, pictórica... 
evidenciando la materia humanística de la que se nutre. En tanto que concepto, toda 
composición refiere algún tipo de orden, atañe a la “posición” que ocupan unas cosas respecto 
a otras (etimológicamente, "com_poner" es "poner con"), elementos o partes de un conjunto 
más amplio. A menudo conviene mantener la duda de si el universo tiene un orden interno o 
si, por el contrario, estas leyes sólo están en nuestra mente y las proyectamos sobre cuanto 
observamos y tratamos de entender, como nos sugiere el experimento realizado por Bruce 
Hood de esparcir granos de café para después deducir si su apariencia refleja una estructura 
comprensible o es fruto del azar (OLIVER, 2010). Este interrogante, pleno de sentido en la 
naturaleza, no lo es tanto en las obras hechas por el hombre, menos aún en las obras que las 
personas han elaborado con una finalidad que abarca lo útil pero que lo supera, como es el 
caso de los arte_factos, entre ellos, la Arquitectura. Aquí se manifiesta una intención (más allá 
de un conjunto de normas prácticas de ensamblaje) imbricada con múltiples factores e 
influencias que, inevitablemente, nos conduce a una voluntad de orden. Orden que refleja un 
modo de vivir, de pensar la vida y de construirla que no es independiente del espacio y del 
tiempo concretos en los que tiene lugar cada manifestación, sino que son el propio reflejo de 
la cultura de la sociedad donde se materializan. 
Así pues, si “Composición, composición, esa es la única definición del arte” 
(DELEUZE, GUARATTI, 1991) en la que distinguimos el plano de la “composición técnica” 
(como conjunto de procesos más o menos objetivos que implica conocimientos científico-
técnicos y habilidades materiales) del plano de la “composición estética” (como conjunto de 
leyes inmateriales que se perciben mediante sensaciones, pero que pertenecen a la esfera de 
las intuiciones subjetivas de cada individuo), fácilmente comprendemos que el territorio de 
conocimientos artísticos producido por la Humanidad a lo largo de su Historia es vastísimo y 
que su asimilación resulta inabarcable por una solo persona. Con una doble dificultad: el 
conocimiento es acumulativo –las obras se suceden cronológicamente y se interrelacionan- y 
la valoración del mismo varía con cada época. 
El reto de la enseñanza en el área de conocimiento de la Composición Arquitectónica 
es, cuando mínimo, doble. Por un lado, se enfrenta a los específicos y comunes a toda 
“Composición”: una reunión de conocimientos científicos y técnicos –que podríamos asimilar 
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a “racionales”- junto a otra colección de materiales heurísticos y hermenéuticos –que 
podríamos considerar, en gran parte, “no rracionales”-. Por otro, se enfrenta a la inmensa 
acumulación de hechos y objetos producidos que se debe sintetizar para poderse transmitir en 
un tiempo acotado: cada uno de los cursos. Además, los hechos arquitectónicos –proyectados 
o ejecutados-, mayoritariamente reunidos configurando ciudades, que son “la más 
extraordinaria ideación humana, y su origen y desarrollo coinciden con la historia misma de la 
civilización” (GRAVAGNUOLO, 1991, 6), presentan una doble especificidad que los 
diferencia de los objetos genuinamente artísticos: las arquitecturas se ejecutan en su tiempo 
(siendo reflejo directo de la sociedad y pensamiento de su época) aunque se usan y disfrutan 
en la actualidad (LLORENS, 2000). Las obras de arquitectura no son sólo documentos 
históricos –vestigios del pasado-, sino que son elementos configuradores de los lugares que 
vivimos y habitamos –piezas del presente-. No se descontextualizan ni fosilizan como los 
objetos mostrados en un museo ya que, si bien su uso y significado cambia a lo largo del 
tiempo, la realidad es que siguen teniendo vigencia porque, en primera y última instancia, la 
arquitectura que constituyen sigue cumpliendo un servicio y un fin, característica que la 
diferencia claramente la arquitectura del resto de piezas u obras de arte (LOOS, 1910, 33). 
La arquitectura no se reduce a la voluntad de su “autor” como cualquier poema, 
cuadro o partitura se deben en su mayor parte a la decisión de su poeta, pintor o músico. La 
arquitectura presenta una autoría un tanto compartida que se suma a la labor del arquitecto (y 
su equipo): difícilmente podemos emprender una obra de arquitectura sin un comitente que 
plantee una necesidad, difícilmente la podremos hacer con nuestras manos sin que intervenga 
todo un elenco humano y de medios materiales que aportan su singular modo de hacer 
técnico, y carece de sentido empeñarse en un programa de usos sin usuarios (CALDUCH, 
2000, 191). La arquitectura deviene, en lo que le da sentido, en una autoría cómplice y 
compleja: el profesional trabaja para la sociedad, intenta satisfacer sus aspiaciones y 
necesidades y es esta quien, finalmente, aprueba la validez de los resultados al apropiarse de 
las obras, mantenerlas y transmitirlas a las generaciones futuras. Y todo ello, en la mayoría de 
los casos, sobre las propias ciudades, porque la arquitectura entendida como un objeto aislado 
(escultórico) casi carece de sentido social. El modo en que todas las culturas y sociedades 
hacen suyas las arquitecturas es integrándolas en sus circuitos de uso y disfrute, erigiéndose 
en símbolos de identificación y muestras de sus capacidades productivas materiales e 
intelectuales: son signos de riqueza cuantitativa (toda obra atesora el tiempo de los hombres) 
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y son signos de riqueza cualitativa (toda obra se distingue de otra en algún rasgo que la hace 
única, cuando menos en su contexto, por mucho que estas se parezcan). 
En resumen, las especificidades de la Composición Arquitectónica son múltiples. Por 
un lado, su singularidad al configurar obras de arte (confluencia de conocimientos objetivos y 
subjetivos). Por otro, la especificidad de los hechos arquitectónicos (objetos artísticos que son 
documentos del pasado y testigos y escenarios del presente). Además, su autoría cómplice en 
sintonía con la sociedad (tienen un fin que les da sentido y en su definición intervienen 
diversos agentes: el arquitecto, el promotor, el constructor y el usuario). Por último, la 
necesaria condición de la arquitectura como pieza o parte de un conjunto más amplio: la 
ciudad (lejos de los planteamientos de la arquitectura como una entidad autónoma y autista). 
El territorio de los conocimientos de la disciplina se intuye vastísimo, como cualquier ciudad 
contemporánea: podremos visitarla, descubrir algunos de sus secretos, pero difícilmente 
podremos abarcarla en su totalidad, a lo sumo aspiramos a comprender algunas de sus claves 
que nos permitan entenderla y las reglas que nos faciliten su interpretación en detalle. Porque 
las ciudades -aunque no respondan a un mismo patrón de desarrollo ni tengan el mismo 
pasado común- sí presentan unas pautas que ayudan a conocerlas anticipadamente y a 
reconocer mecanismos de identificación entre sus habitantes y los espacios y arquitecturas 
que sirven de soporte a sus distintas actividades. Admitiendo que las ciudades –como los 
territorios- no son un plano, no tienen sólo dos dimensiones, como tampoco son sólo forma, 
sino que su estructura, evolución y significados son diversos y varían con las plataformas de 
conocimiento y conciencia que la Humanidad tiene de sí misma y de sus intereses. 
A estas particularidaes hay que añadir los distintos enfoques desde los que se puede 
abordar la disciplina. Conviene recordar que la Composición Arquitectónica la entendemos 
“como las bases teóricas que orientan la actividad proyectual” (CALDUCH, 1998, 39), por lo 
que aquí se reúnen tanto la producción pensada (teórica) como la construida (práctica). Estos 
conocimientos tienen un fondo acumulativo necesariamente hermenéutico: toda experiencia 
del pasado es susceptible de convertirse en un punto de referencia, revisable, pues. Y la 
aproximación a este sustrato intelectual se realiza desde tres enfoques distintos, pero 
complementarios. Un enfoque histórico, un enfoque teórico y un enfoque crítico. El primero 
destaca los hechos que han perdurado y las razones de su vigencia. El segundo recorre el 
pensamiento que ha sido y aún tiene validez. El tercero contextualiza la producción teórica y 
práctica en el presente que vivimos. Los tres modos de aproximación tienen un riesgo y 
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participan de un método común: la contextualización de hechos y teorías, la selección 
relevante y la imprescindible reflexión (CALDUCH, 1998, 47). 
El reto de la enseñanza de la Composición Arquitectónica estriba, no sólo en ofrecer 
una panorámica sobre la amplitud de la producción de las sociedades (conocimiento pasivo, 
pero necesario), sino cuáles son los mecanismos y leyes que desde nuestro modo de entender 
el conocimiento hacen posible activar y mantener vigente esta tradición de saberes que está 
continuamente sometida a un proceso de validación y de incorporación de nuevas materias 
(conocimiento activo, estimulante). 
Vamos a abordar una propuesta de transmisión de estos conocimientos como si de un 
viaje se tratara, el cual obedece a un plan previo trazado con antelación que nos permita 
establecer puntos sobre el territorio que se hacen imprescindibles para reconocerlo y con la 
suficiente flexibilidad como para atender a las particularidades del grupo que realiza la 
expedición, pero, sobre todo, para vivir la aventura del saber como lo que es: una sucesión de 
experiencias que, más tarde, trasladamos a la vida real y práctica. Aprendemos de la vida, y 
los recuerdos y enseñanzas de estas experiencias, se convierten en las pautas de referencia 
para enfrentarnos a los problemas vitales y profesionales que se presentan (ZUMTHOR, 
2005, 36). Resulta sugerente convertir el proceso de adquisión de conocimientos en un viaje 
que se prepara previamente, para vivirlo más intensamente durante su trayecto y que sus 
enseñanzas perduren más allá de su intervalo. La aventura sirve doblemente. Por un lado, 
quienes trazan la trayectoria se empapan de la aventura que les proporciona una base para 
efectuar variaciones sucesivas y transmitir la experiencia acumulada en viajes anteriores. Por 
otro, los alumnos participan activamente del recorrido, aportando sus singulares opiniones a 
partir de sus intereses y preocupaciones, lo que deriva en una transmisión de conocimientos 
desde los viajeros hacia el guía que retroalimentará continuamente el aprendizaje. 
Cursar una asignatura puede plantearse como un viaje en el que las experiencias no 
siempre transitan la misma vía ni en la misma dirección, por lo que puede convertirse en una 
apasionante aventura que comienza antes de la partida (con su preparación), que se altera y 
enriquece durante su vivencia (el propio curso) y que perdura más allá del tiempo de la 
asignatura (aplicación a la realidad). El alumno aprende no sólo un itinerario sino a trazar 
caminos para surcar el territorio de la Composición y el profesor enriquece su bagaje con las 
experiencias concretas de los trabajos. Intentaremos lo difícil de toda materia, sin renunciar a 
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una cierta dosis de conocimientos básicos por la especificidad acumulativa del saber del área. 
Planteamos “enseñar a pensar”, como diría Kant, más que mostrar un listado de pensamientos. 
La idea del viaje, además, está en la base misma del conocimiento y aprendizaje de la 
arquitectura, cuya experiencia es absolutamente personal e inefable. La arquitectura está 
adonde está y el aprendiz de arquitecto debe comprender, cuanto antes mejor, que su visita es 
insustituible. En el aula, "viajamos" a través de las imágenes y de la imaginación, conscientes 
de que apenas nada sabemos de la arquitectura hasta que no la vivimos, y deseosos de 
despertar la pasión por ir, ver, tocar, oir, oler... sentir. La tradición ilustrada del viaje de 
estudios, clave en nuestra disciplina, es fuente de saber y de placer (GUTIÉRREZ, 2009) cuya 
dinámica podemos ensayar en la propia de las clases, a cuyo objeto se aplica la presente 
comunicación. 
 
2.- Desarrollo de la investigación: la planificación del viaje 
No es posible ahora abordar todas las asignaturas para el nuevo Grado de Arquitectura, 
las cuales ya fueron esbozadas por materias y desarrolladas por índices. Ahora nos 
proponemos trazar un “Plan”, un “programa de viaje”, una hoja de ruta genérica que pueda 
servir de referencia en sus ideas y fundamentos a la implantación de cualquiera de las 
asignaturas previstas en el nuevo Grado o de aquellas que lo complementen en un futuro. Para 
ello, y a pesar de la similitud, vamos a utilizar una metáfora e imaginar que cada asignatura es 
una ciudad nueva que se descubre por vez primera en cada curso lectivo (sea este 
cuatrimestral, semestral o anual, tanto da). Y no es determinante para este plan genérico que 
la materia sea de Historia, de Teoría o de Crítica, ya que todas son de Composición 
Arquitectónica y todas requieren del triple nivel de aproximación: los enfoques histórico, 
teórico y crítico. Partimos de una premisa esencial: la ciudad –la materia-, en principio, es 
desconocida por casi todos los asistentes al viaje de su descubrimiento, si bien es posible que 
alguno de los participantes en la aventura –estudiantes- hayan tenido algunas noticias de ella. 
Dado que se trata de una ciudad existente, somos conscientes de que, a igual que las 
auténticas ciudades, no va a ser posible ni conocerla en toda su extensión ni en toda su 
profundidad. Primero por una cuestión de tiempo: se cuenta con el tiempo del que se dispone, 
no más. Segundo por una cuestión de espacio: la ciudad está siempre sometida a procesos de 
reconstrucción –se destruye parcialmente para renovarse- y a procesos de expansión –propios 
de toda condición del saber: la ampliación de sus fronteras. Ambas se resumen 
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metafóricamente en las operaciones de “reforma interior y ensanche” y ello no nos impide 
que, a pesar de las sucesivas transformaciones, sigamos identificando a la ciudad con ella 
misma, a la materia con la propia materia. Pensar que el conocimiento está cerrado, que ha 
sucedido, que sirve de un año para otro, no es ni la mejor actitud ni la más acertada, por 
mucho que se rentabilicen medios y esfuerzos. Por el contrario, mantener una mirada 
vigilante, no necesariamente inocente ni de fingida ignorancia, es decir: atentos a cuanto nos 
rodea, es, quizás, uno de los mejores métodos para aprender y aprehender, sobre todo cuando 
se llega, por vez primera, a una ciudad que nos interesa. 
Pensemos, pues, que cursar una asignatura, que “conocer” la materia de una 
asignatura, es equivalente a descubrir una ciudad actual, como si hiciéramos un viaje a su 
interior. Obviamente, en la actualidad, existen ciudades muy distintas entre sí; por mucho que 
tiendan a la “aldea global” (nótese que, cuanto más global, menos ciudad y más aldea), que 
tiendan a “lo genérico” (KOOLHAAS, 2008), a repetirse y parecerse, lo cierto es que siguen 
siendo distintas, que tienen su idiosincrasia e, incluso, su identidad: cuentan con sus propios 
contenidos que las diferencian de las otras y las hace únicas. No vamos ahora a delimitar las 
condiciones de las ciudades escogidas que se identifican metafóricamente con las asignaturas. 
Es obvio que las ciudades –como las materias- pertenecen a Occidente, aunque los modos 
sociales, las lógicas del pensamiento y las leyes económicas que lo caracterizan se estén 
deslizando hasta Oriente con más intensidad desde mediados del siglo XX (aunque también 
exista una influencia en el sentido inverso, pero menor en lo urbano). Y para emprender un 
viaje a una ciudad lo primero es trazar un plan, un programa que debe ajustarse a las 
posibilidades de los viajeros, un plan que señala las expectativas, las rutas a recorrer y los 
lugares donde detenerse en un territorio urbano que resulta, en principio, inabordable en su 
totalidad, aunque sólo sea porque al final del viaje, la propia ciudad habrá cambiado, como 
reflejo de las dinámicas de los seres que la habitan. 
Todos los viajes comienzan en un proyecto que incluye, necesariamente, el billete de 
ida y vuelta, un presupuesto y una lista de enseres a poner en el equipaje. Dejamos el medio 
de transporte a elección de cada cual según sus posibilidades. El presupuesto es, en nuestro 
peculiar viaje, el tiempo disponible para acometerlo y toda una larga e imprecisa lista (que 
habrá que descubrir: todos los viajes lo son, en alguna medida, hacia dentro de uno mismo) 
conformada por nuestras habilidades, recursos, expectativas, miedos... Los enseres a 
consignar en la maleta o en la mochila son, en parte, responsabilidad del profesor, del guía, y 
 107 
 
deben incluir un buen bagaje de bibliografía y hemeroteca, webs y links, y otros materiales 
que pueden ser útiles: como algunos mapas y planos de la ciudad de destino (esquemas e 
índices). En estos mapas es donde comienza el viaje tiempo antes de realizarlo físicamente 
porque son la base sobre la que se trazan los recorridos que incluyen los lugares a visitar 
(cuya selección depende de los intereses concretos de la materia) donde se vivirán las 
experiencias. 
¿Cómo moverse por una ciudad o, mejor, metrópoli? Un plano de sus infraestructuras 
de movilidad nos la reduce a sus itinerarios básicos (Fig. 1: Plano del Underground de 
Londres, 1933). Este señala las líneas más importantes para atravesarla en distintas 
direcciones y, aún sin escala (por su modo diagrámatico), sólo por la proporción de longitud 
entre ellas, podemos intuir la duración de la travesía de un extremo a otro; estos datos ayudan 
a decidir en qué estaciones detenernos y por cuánto, lo que contextualiza la selección de 
lugares del entorno. Cada línea tiene un color o un grafismo diferenciado, y son múltiples los 
trazos que atraviesan y definen el plano de la ciudad. Unas son direccionales, otras lineales; 
ambos tipos pueden ramifircarse, como las líneas de pensamiento, las teorías o los hechos y 
sucesos de la historia o del acontecer del arte y de la arquitectura. Entre ellas existen cruces o 
estaciones de intercambio de pasajeros que bien pueden entenderse en esta metáfora como 
intersecciones del conocimiento: puntos de encuentro compartidos, interdisciplinares. Y no 
deja de ser una coincidencia de nuestra condición posmoderna y metropolitana, entre 
compleja y caótica, que los docentes no alcancen a la totalidad de los conocimientos y que los 
ciudadanos no puedan comprender la globalidad de su ciudad por lo que, para su orientación, 
se encomienden “al metro y a la elegante lógica abstracta de sus mapas” o al “casi igualmente 
elegante, abstracto y lógico diagrama de la red de autopistas” (BANHAM, 1968, 16). 
Una asignatura entendida como una metrópoli ofrece múltiples paralelismos y 
alicientes con una asignatura de contenidos humanistas y el plano –abstracto- de su red de 
infraestructuras del transporte (metro, trenes, tranvías, autobuses o autopistas) nos sugiere el 
mapa de los conocimientos que se esparcen en el territorio urbano. Este plano no expone 
todos los descubrimientos porque es imposible sustituir la realidad, sólo muestra una 
representación sintética de ellos en dos dimensiones, sobre los que discurren las líneas 
temáticas (ahora puede que cromáticas). Cada línea o infraestructura tiene un sinfín de 
estaciones o enlaces, atraviesa barrios y polígonos, vacíos y llenos que intentan distanciarse a 
intervalos regulares –aunque no siempre se consiga- para, desde cada parada o salida, tener 
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acceso a una determinada zona que ha de recorrerse en otro medio de transporte cuando no a 
pie, a otra velocidad, porque cada paisaje tiene asociada su propia velocidad. No pueden 
seleccionarse todas las líneas y, dentro de ellas, no pueden elegirse todas las estaciones. No se 
dispone de tanto tiempo y, además, es hermoso comprender que necesitamos volver, tantes 
veces como podamos: la primera es carismática, pero las otras suelen ser mejores porque nos 
acompaña un cierto grado de madurez. La misión del guía es saber escoger qué líneas son las 
más representativas y qué estaciones resultan primordiales. Pero la labor no concluye en esta 
primera selección. 
Las posibilidades de cambio de línea –o tema-, incluso recurriendo a otro medio de 
transporte, permite dirigir la mirada hacia otras zonas y en otras direcciones, entendiendo que 
existen puntos de encuentro entre los distintos temas atendiendo a otras variables. La 
multiplicación de los cruces entre dos mismas líneas evidencia la multiplicidad de lugares 
comunes que existen o de los intereses que se comparten, sólo que vistos desde diversas 
ópticas. Líneas que se limitan al centro, que son radiales, que sólo transcurren en la periferia, 
que no tienen un principio definido o que se continúan con otras líneas, o son líneas 
anulares... Aquí la tarea de selección del recorrido por parte del profesor, trasvasando de una 
línea a otra y decidiendo las paradas oportunas para salir a recorrer la ciudad real, resulta 
crucial para que la aventura del conocimiento sea, dentro de lo sintética, lo más panorámica 
posible y con la mayor coherencia. 
 
Desde cada estación sólo se percibe un fragmento urbano, un nivel de actividad, un 
paisaje construido, una comunidad… la visión nunca es del conjunto. Es más, la suma de las 
percepciones parciales no reconstruye la totalidad del puzle metropolitano. Máxime cuando el 
tiempo está acotado y las visitas se limitan en cantidad, por lo que habrá que ser selectivo en 
cuanto a su calidad de representación. Las incursiones en el entorno a cada detención deben 
estar minuciosamente planeadas y elaboradas, aunque deben dar un cierto margen a la 
improvisación o tener la suficiente flexibilidad para adaptarse a propuestas que emerjan en el 
momento y lugar concretos. Cada año el viaje puede trazar rutas distintas (habrá líneas que 
siempre se recorrerán, si bien no siempre con la misma intensidad y dedicación) y elementos 
o piezas diferentes que examinar y analizar con mayor detenimiento, ello enriquecerá el viaje, 
pero siempre ha de preverse la posibilidad de alteración del plan para atender las demandas 
del grupo o las especiales circunstancias que puedan acontecer. 
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La cantidad de información que se genera en una disciplina crece casi 
exponencialmente como el propio desarrollo de las ciudades y las sociedades que las habitan. 
Sin embargo, el tiempo del que disponemos para asimilar las redes del conocimiento asociado 
parece disminuir. Mucho más con los nuevos planes de estudio en los que las prácticas 
desplazan los discursos teóricos que resultan básicos para toda disciplina humanística donde 
los conocimientos tienen mucho que ver con las percepciones de las personas y, por tanto, 
siempre son portadores de ciertas dosis de subjetividad. Una larga tradición de saberes 
superpuestos como estratos vincula el origen de las civilizaciones (y de sus lenguajes gráficos 
–también escritos-) con nuestro momento presente (con lenguajes más elaborados e 
informaciones circulando a mayor velocidad). En este punto hay que dilucidar con suficiente 
claridad que las apotaciones del guía –clases magistrales- deben ser amenas y encontrar una 
aplicación inmediata (MORELL, 2009). Las paradas deben permitir verificar las diferentes 
casuísticas y poner en práctica los materiales recibidos. La abundancia de información, más 
que un impedimento, debe entenderse como un aliciente para saber escoger las experiencias 
donde aplicar el sustrato teórico de manera que se verifiquen in situ en situaciones diversas. Y 
a ello sí que nos ayudan las propias tecnologías de la comunicación y el conocimiento, porque 
lo que nos ofrecen en abundancia lo es tanto en su información como en sus herramientas de 
simulación. 
El equipaje, pues, puede ser aligerado: una mochila cargada con un par de mapas, un 
par de lápices informáticos y poco más (quizás, y a discreción, un bloc de apuntes, un metro, 
una cámara…). Si en el trayecto en el medio de transporte asistimos a las explicaciones del 
tema, lo que esa línea de pensamiento abarca e intenta y con qué ejemplos se plantea y 
resuelve, en cada parada (con los medios informáticos al alcance) se verifican estas hipótesis 
y se comprueban estas propuestas mediante ejercicios prácticos que, variando en cada viaje -
cada curso-, atenderán –puntualmente- tanto a las peculiaridades del contexto en el momento 
como a las habilidades del grupo. Porque, como decía Tolstoi en Ana Karenina: “todas las 
familias felices se parecen” y parafraseándolo: todos los grupos se parecen, como las ciudades 
o sus periferias o sus redes de movilidad, pero cada uno se distingue por sus inquietudes. 
Sabemos que una ciudad –como el conocimiento- no es un plano, que no tiene sólo 
dos dimensiones, que su realidad es más compleja –y no sólo en dimensiones- y que está 
cambiando continuamente. Esta característica retroalimenta el proceso de aprendizaje al 
permitir introducir variantes en sucesivos viajes. No obstante, lo importante del viaje no es 
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tanto que los viajeros –estudiantes- hayan conocido determinadas líneas y determinados 
ejemplos, ni siquiera que hayan aprendido a desenvolverse por las partes visitadas de la 
ciudad. La intención de esta aventura es garantizarnos que con cualquier mapa, de esta o 
cualquier otra ciudad afín, cualquiera de ellos pueda realizar sus propios recorridos, sus 
propios descubrimientos. Que aprenda a reflexionar a partir de unas herramientas básicas que, 
además, no sólo son teóricas, sino que se vuelven materiales porque se contrastan en la 
realidad. El alumno podrá, a partir de ese momento, indagar y profundizar en aquellos 
aspectos que le fueron expuestos, habrá aprendido a viajar solo y a adentrarse en otras 
metrópolis por sí mismo porque conocerá las pautas y las sabrá aplicar. Más que una 
colección de fotografías de recuerdos de los lugares vistos, habrá aprendido a trazar sus 
propias rutas. 
 
3.- Conclusiones: la aventura del saber como un plan trazado 
Una buena práctica es plantear las asignaturas como un viaje. Todos los viajes se 
programan pensando en un equipo que participa. Se recopila información, se trazan 
itinerarios, se efectúa un calendario y un recorrido, unos lugares a visitar, algunos donde 
descansar y otros para empaparse. Todo viaje en grupo tiene un guía que se responsabiliza de 
la extensión y la intensidad de la ruta esbozada. Luego, en el viaje se cumplen o no estas 
expectativas. Algunas experiencias son muy fructíferas, otras no tanto. Sea como fuere, el 
viaje se inicia antes de la partida y termina mucho después del regreso. La planificación 
previa no es una garantía de éxito, pero permite que el viaje no sea una improvisación 
continua. La trabazón del plan, sin embargo, sí constitye una buena base de cimentación que 
perdura más allá del propio viaje, ayudando a consolidar los aprendizajes mediante el 
contraste entre las expectativas y las experiencias vividas, prolongando la aventura más allá 
del tiempo y espacio físicos empleados. La programación ayuda a definir un orden y 
constituye una suerte de reglas del juego que permite, a todas las personas implicadas, saber 
adónde están y adónde van, cómo y por qué. El plan es un compromiso y una declaración de 
intenciones. Y es marco de referencia para valorar resultados. 
Con este patrón organizamos las asignaturas, como un viaje que sigue una senda 
trazada que puede adaptarse al día a día (para atender a la geografía y al grupo) y que, 
atravesando, año tras año, un mismo territorio, explora otros márgenes y ofrece otras miradas. 
De aquí que la programación debe estar planeada, las sesiones orientadas, los materiales 
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previstos, los trabajos diversificados y que los alumnos puedan interactuar… todo con 
flexibilidad. De este modo, la aventura del descubrimiento de cada metrópoli resulta nueva 
con cada viaje. La aprehensión de conocimientos, procedimientos y actitudes de las materias 
de la Composición Arquitectónica, por su estructura estratificada y acumulativa, se parece a la 
multitud de capas que se solapan en la ciudad contemporánea (GARCÍA, 2004) y la 
integración por interacción de las mismas se asemeja más al modo de funcionamiento de los 
medios informáticos, donde lo analógico es sustituido por lo digital. Una sucesión de capas de 
conocimientos parciales suministradas poco a poco, dosificadas, de manera que sobre el mapa 
inicial de las infraestructuras básicas para la movilidad, vayan superponiéndose sobre el 
territorio complejo haciendo aparecer, lentamente, nuevos accidentes en la geografía hasta 
llegar a mostrar el relieve (MARTÍNEZ, 2001). Distintos mapas de conocimiento que pueden 
abordarse por separado, pero que se complementan para clarificar la complejidad del 
conocimiento sobre el que desarrollar unas plataformas de tránsito más estables. 
La metáfora de la metrópoli no tiene un final, como las propias redes de transporte que 
las hace posibles (Fig. 2: Plano del Tube de Londres, 2008). El éxito del viaje no radica en la 
conclusión del mismo, sino en lograr que los alumnos puedan recomenzar este u otros por sí 
solos. Que hayan aprendido a aprehender y a pensar, que sean capaces de trazar sus propias 
rutas sobre los mapas del conocimiento. El viaje no habrá acabado al final del recorrido: 
entonces procederá la reflexión crítica, en un proceso de feed-back, antes de trazar el plan de 
viaje para el próximo curso. Las palabras del poeta Kavafis son ilustrativas de nuestro modo 
de pensar y lo resumen con elocuencia lírica: “Si vas a emprender el viaje hacia Itaca, pide 
que tu camino sea largo, rico en experiencias y conocimientos”. 
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Fig. 1: Plano del Underground de Londres, 1933 
 
 
Fig. 2: Plano del Tube de Londres, 2008 
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Esta comunicación plantea, en el contexto de los nuevos estudios del Grado en Derecho, los aspectos peculiares 
o específicos vinculados a la docencia de prácticas en la asignatura “Derecho de la Unión Europea”. Esta 
singularidad es consecuencia de la naturaleza y características propias del Derecho de la Unión, un ordenamiento 
nuevo, distinto del Derecho Internacional Público y de los ordenamientos internos y en constante evolución – 
desde los años 50 los Tratados constitutivos han experimentado cinco grandes reformas- y comporta una 
dificultad añadida a su aprendizaje práctico. Esta dificultad exige utilizar una metodología de prácticas que 
enfatice la originalidad del proceso de integración europeo y la especialidad de sus fuentes normativas, prestando 
una atención particular a los materiales de la práctica jurisprudencial del Tribunal de Justicia de la Unión 
Europea, garante exclusivo de la legalidad y la interpretación de los actos normativos de la Unión. Se trata, en 
definitiva, de reflexionar acerca de los materiales, herramientas y técnicas idóneas para que los alumnos sean 
capaces de aplicar sus conocimientos a la resolución de problemas de carácter práctico, así como prepararlos 
para enfrentarse con éxito a lo cambios legislativos que, sin duda, en el futuro se plantearán en el contexto de la 
Europa comunitaria. 
 






















Dentro del marco del Proyecto “Redes de Investigación en Docencia Universitaria” 
del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante (curso 
académico 2010-2011) este trabajo plantea, en el contexto de los nuevos estudios del Grado 
en Derecho, el tratamiento de los aspectos específicos vinculados a la docencia de carácter 
practico en el ámbito de la asignatura “Derecho de la Unión Europea”. 
Como es sabido, con las Declaraciones de la Sorbona (1998) y de Bolonia (1999) se 
abre un proceso de convergencia hacia la consecución de un Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). Estas Declaraciones han sido sucesivamente desarrolladas e interpretadas a 
través de una serie de Comunicados de las Conferencias de Ministros europeos responsables 
de la educación superior. Entre estos, el Comunicado de Lovaina (2009) recuerda que, en 
momentos de crisis como los actuales, el Proceso de Bolonia debe seguir adelante con el 
objeto de alcanzar completamente su plena y adecuada aplicación a nivel europeo. Este nuevo 
EEES implica situar el énfasis de la educación en el aprendizaje de los estudiantes y, en 
consecuencia, en la necesaria  introducción de cambios en el diseño de la actividad docente 
universitaria, tanto en sus aspectos teóricos como en los prácticos: diseño curricular, 
estrategias de aprendizaje y modelos de evaluación, entre otros.  
La nueva relevancia que cobra el estudiante con objeto de adquirir las competencias 
necesarias para su realización personal y su incorporación al mercado laboral, determina, en 
efecto, que las metodologías de enseñanza-aprendizaje deban ser adaptadas en aras de la 
consecución de este objetivo. 
En concreto, en el ámbito de este trabajo, interesa poner de relieve las adaptaciones o 
modificaciones a realizar en el marco de la planificación o diseño de la enseñanza, y en 
particular, de la enseñanza de carácter práctico, en cuanto herramienta básica de la docencia 
en los estudios de ciencias jurídicas.  
En este ámbito jurídico, los nuevos estudios de Grado incluyen como materia 
obligatoria en los Planes de Estudio del Grado en Derecho, Derecho y Administración y 
Dirección de Empresas (DADE) y Gestión y Administración Pública (GAP), la asignatura 
“Derecho de la Unión Europea”, asignando su docencia a las Áreas de Derecho Internacional 
Público y Relaciones Internacionales, Derecho Constitucional y Derecho Administrativo, al 
no existir un Área de Conocimiento de Derecho de la Unión Europea.  
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Esta asignatura se impartirá en el 4º curso del Grado en Derecho, con una carga 
docente de 9 créditos ECTS; en el 5º curso del Grado en DADE, asimismo con una carga de 9 
créditos ECTS; y en el 4º curso del Grado en GAP, con una carga de 6 créditos ECTS. 
A partir de estos datos se evidencia la importancia que posee el factor tiempo como 
condicionante de la actividad docente de esta asignatura, en todo caso semestral, ya que el 
número de créditos atribuido en todos los Grados no es idéntico, y ello implicará una mayor o 
menor dificultad de la enseñanza-aprendizaje en relación con el menor o mayor número de 
créditos asignados.   
A esta dificultad cabe añadir las que derivan de la naturaleza y características propias 
del Derecho de la Unión Europea, que se presenta como un ordenamiento jurídico distinto del 
Derecho Internacional Público y de los ordenamientos internos de los Estados miembros de la 
Unión, y en permanente evolución.  
Esta materia, igual que el resto de materias jurídicas, necesita de la práctica como 
aspecto fundamental a fin de aumentar su credibilidad frente al estudiante, que se vea capaz 
de aplicar los conocimientos teóricos adquiridos a las situaciones que se presentan en la 
realidad social y contrastar el alcance concreto de dichos conocimientos. También la práctica 
es fundamental a fin de interesar y motivar al estudiante en relación con el estudio y 
conocimiento de esta disciplina jurídica. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
En el presente apartado, nos detenemos en el examen de las características peculiares 
que reviste el Derecho de la Unión Europea, que se distingue de los derechos internos, de 
origen estatal, en que surge a partir de la actividad normativa de una Organización 
Internacional, esto es, de un ente creado en virtud del consentimiento de los Estados 
formalizado en un tratado internacional, generalmente denominado Tratado Constitutivo. A 
partir de este examen jurídico, abordamos la cuestión de la metodología que estimamos más 
adecuada  aplicable en relación con  la docencia de prácticas de esta materia. En el bien 
entendido de que se trata de un trabajo teórico cuyos resultados deberán ser contrastados con 
los resultados que arroje su puesta práctica cuando se inicie la docencia de la asignatura 





2.1.  Las fuentes normativas del Derecho de la Unión Europea 
La Unión Europea presenta en relación con el resto de Organizaciones Internacionales, 
la peculiaridad de ser una OI de integración, que no se basa en la mera cooperación entre sus 
Estados miembros, sino en la transferencia del ejercicio de competencias soberanas por parte 
de éstos a favor de las Instituciones de la Unión, de tal manera que en los ámbitos materiales 
transferidos se produce una desposesión de poderes estatales. De ahí que sus funciones 
excedan, tanto cualitativamente como cuantitativamente, de las que son habituales en las 
Organizaciones Internacionales de cooperación.  
Además, esta transferencia de competencias soberanas refleja la naturaleza dinámica, 
de proceso, que presenta el fenómeno de la integración europea, en constante evolución desde 
los años 50. Así, junto a los objetivos puramente económicos establecidos en los Tratados 
fundacionales [Tratados constitutivos de la Comunidad Europea del Carbón y del Acero 
(1951), Comunidad Económica Europea y Comunidad Europea de la Energía 
Atómica/Euratom (1956)], tras las sucesivas reformas de los mismos operadas por el Acta 
Única Europea (1986) y el Tratado de la Unión Europea (Maastricht, 1992), a su vez 
modificado por los Tratados de Ámsterdam (1997), Niza (2000) y Lisboa (2009), han 
aflorado los objetivos políticos de la Unión, abarcando un amplísimo abanico de materias que 
van desde los derechos de los ciudadanos de la Unión o la moneda única hasta las políticas de 
cruce de fronteras exteriores, visados, asilo e inmigración, pasando por la cooperación policial 
y judicial penal y la política exterior y de seguridad común, ámbitos todos ellos que afectan 
directamente a la vida cotidiana de los ciudadanos.  
Para posibilitar el cumplimiento de las funciones de la Unión Europea, el conjunto de 
las normas originarias mencionadas ha diseñado un sistema normativo propio, de una 
complejidad sin precedentes, en el que predominan los actos de carácter vinculante u 
obligatorio para los Estados miembros: Reglamentos, Directivas y Decisiones, entre los que 
no existe jerarquía normativa. Dichos actos son adoptados a través de un procedimiento 
legislativo complejo en el que se combinan una serie de pesos y contrapesos con vistas a 
lograr un equilibrio entre los diferentes intereses en presencia: el interés de la Unión 
(representado por la Comisión), el interés de los Estados miembros (representados en el 
Consejo) y el interés de los ciudadanos (representados en el Parlamento Europeo).  
Además, los actos normativos obligatorios adoptados por las Instituciones europeas, 
comúnmente identificados, impropiamente, como la “legislación europea”, poseen en los 
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ordenamientos internos de los Estados miembros dos características innovadoras respecto de 
los actos del resto de Organizaciones Internacionales: su primacía y su eficacia directa.  
La primacía se presenta como una condición existencial del Derecho de la Unión 
Europea, ya que ésta no podría existir si se admitiese que cada Estado miembro en razón de 
sus intereses particulares pudiera derogarlo o modificarlo unilateralmente. El efecto práctico 
de este principio se concreta en la obligación de todas las autoridades administrativas y 
jurisdiccionales de los Estados miembros de excluir o dejar inaplicada toda norma interna 
incompatible con una norma de la Unión, sin perjuicio de la posible responsabilidad del 
Estado por el incumplimiento de una de sus obligaciones al haber adoptado o mantenido en 
vigor una norma contraria al Derecho de la Unión Europea.  
Este principio de primacía se encuentra íntimamente vinculado al principio de eficacia 
directa, que supone básicamente que las normas del Derecho de la Unión Europea no 
necesitan de la acción de las autoridades nacionales para desplegar efectos jurídicos en el 
interior de los Estados miembros y tienen la capacidad de generar, directamente, derechos y 
obligaciones para los particulares (personas físicas y jurídicas). Esto es, derechos y 
obligaciones que son directamente exigibles ante las autoridades nacionales, 
fundamentalmente  jueces y tribunales.  
 
2.2. La aplicación judicial del Derecho de la Unión Europea  
Los Tratados constitutivos de la Unión Europea han diseñado un sistema judicial 
propio para garantizar el cumplimiento efectivo de sus normas. En este sentido, el Tribunal de 
Justicia de la Unión Europea es el órgano que posee competencia exclusiva para velar por el 
correcto respecto del Derecho de la Unión, tanto en su aplicación como en su interpretación.  
El Tribunal lleva acabo esta función a través de una serie de recursos directos 
mediante los que se controlan las violaciones de las normas de la Unión imputables a los 
Estados miembros y, en algunos casos, a los particulares (recurso por incumplimiento). 
Asimismo, el Tribunal controla la legalidad o adecuación a los Tratados constitutivos de la 
legislación adoptada por las Instituciones de la Unión. 
Por otra parte, como la aplicación cotidiana del Derecho de la Unión corresponde 
mayoritariamente a los jueces y tribunales nacionales, los Tratados han previsto un 
mecanismo, novedoso y original, de cooperación entre el TJUE y los órganos jurisdiccionales 
nacionales (las cuestiones prejudiciales), a través del cual se conjura el peligro de 
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interpretaciones divergentes, en función de las peculiaridades de cada derecho nacional, 
asegurando una interpretación y aplicación uniformes de las normas de la Unión en todo el 
territorio de la Unión Europea. 
Las importantes funciones asignadas al Tribunal de Justicia de la Unión Europea han 
exigido dotar a este órgano de una organización interna particular en la que, además de existir 
diferentes instancias judiciales, destaca especialmente la figura, desconocida en el derecho 
español, del Abogado General. 
Esta figura posee un estatuto idéntico al de los jueces del Tribunal, si bien su 
intervención sólo es necesaria en los asuntos que revisten mayor trascendencia, a fin de 
otorgar una mayor relevancia a las decisiones del Tribunal. Su función difiere de la de los 
jueces, ya que se centra en la presentación de Conclusiones motivadas sobre el asunto, 
después de haber considerado las pretensiones y observaciones de las partes. 
A través de estas Conclusiones, el Abogado General propone una solución al litigio, 
que no reviste carácter obligatorio para el Tribunal de Justicia de la Unión, único competente 
para su resolución mediante sentencia.  
Las características propias del Derecho de la Unión Europea aquí apuntadas 
introducen una dificultad añadida al estudio y aprendizaje de esta signatura, en la medida en 
que alejan y diferencian este ordenamiento respecto del derecho interno español, tanto en lo 
referente a su origen y procedimientos de formación como respecto de los procedimientos de 
aplicación. Estas características requieren un esfuerzo adicional por parte del alumno la hora 
de enfrentarse al estudio de la materia, puesto que los parámetros sobre los que ésta se 
construye y la manera de abordar su estudio le resultan absolutamente nuevos, al no haber 
podido ser aportados desde el estudio del resto de materias jurídicas pertenecientes a los 
Grados en Derecho, DADE y GAP.  
 
2.3. Metodología  
La Declaración de Bolonia promovió el proceso de adaptación del Espacio Europeo de 
Educación Superior, que se dirige “a la promoción de las dimensiones europeas necesarias en 
la enseñaza superior, sobre todo en lo que respecta al desarrollo curricular, colaboración 




Este objetivo exige la revisión de las metodologías docentes utilizadas hasta ahora, tal 
y como explicita el RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de 
las enseñanzas universitarias oficiales en su Exposición de Motivos: “la nueva organización 
de las enseñanzas universitarias responde no sólo a un cambio estructural sino que además 
impulsa un cambio en las metodologías docentes, que centra el objetivo en el proceso de 
aprendizaje del estudiante en un contexto que se extiende ahora a lo largo de la vida”. 
Consecuentemente, el Real Decreto señala que “los planes de estudios conducentes a la 
obtención de un título deberán tener en el centro de sus objetivos la adquisición de 
competencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque 
basado en contenidos y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de 
dichas competencias”. Este mismo enfoque incide en la metodología docente de las 
actividades presenciales y no presenciales de la asignatura “Derecho de la Unión Europea”, 
tanto en sus aspectos teóricos como prácticos. 
 
2.3.1. La relevancia de la clase teórica: paso previo al aprendizaje práctico 
Aunque el objeto principal de este trabajo lo constituye la metodología de la 
enseñanza práctica de la asignatura de “Derecho de la Unión Europea”, consideramos 
imprescindible hacer una referencia breve a las características que, en nuestra opinión, sería 
conveniente que acompañaran a la enseñanza teórica de dicha materia. 
En este sentido, se considera que teniendo en cuenta sus peculiaridades respecto del 
resto de materias jurídicas, debe defenderse la utilidad de la clase teórica presencial, en su 
modalidad de clase magistral, como herramienta que facilita el aprendizaje y formación 
profesional de los estudiantes, si bien adaptándola con la incorporación de nuevas técnicas 
pedagógicas y el uso de nuevas tecnologías. Así, la clase magistral participativa, en la que el 
profesor transmite y explica con rigor los contenidos básicos y la problemática principal que 
plantea la institución jurídica objeto de la clase, no debería ser sustituida ni reemplazada 
totalmente por herramientas de naturaleza virtual. La información que se transmite por el 
profesor presencialmente no es comparable, en términos cualitativos, con las presentaciones 
tipo power point o los apuntes editados en Campus Virtual.  
Sin duda, estas herramientas virtuales serán necesarias y deberán ser facilitadas a los 
estudiantes, en tanto pueden proporcionar una información completa de la materia de una 
forma objetiva. Ahora bien, la explicación del profesor añade y complementa dicha 
información a través de otros canales, como su tono de voz, el énfasis que pone en las 
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explicaciones, la forma de organizar y exponer la materia, sus gestos, sus movimientos, etc. 
 En las enseñanzas jurídicas, la clase magistral también tiene la función de formar al 
futuro profesional en la organización, exposición y defensa públicos de determinado punto de 
vista. De ahí que reivindiquemos su importancia, ahora bien, en su manifestación revisada y 
adaptada al espíritu del proceso de Bolonia.  
Los conocimientos teóricos así adquiridos deben ser objeto de una evaluación en la 
que se valoren distintos aspectos. Así, por un lado, es importante considerar la asistencia, 
participación y grado de implicación del alumno en las clases teóricas. Por otro lado, también 
se realizará un examen, en forma escrita, con una valoración porcentual determinada sobre la 
calificación final, como medio para comprobar que el estudiante ha memorizado y 
mecanizado los conocimientos como parte de su competencia profesional. En este sentido, 
debemos resaltar que en el ámbito jurídico no es suficiente con que el alumno haya aprendido 
a adquirir los conocimientos por sí mismo. Esto es, sin duda, necesario, pero también lo es 
que esté capacitado para poder manejar de forma inmediata sus conocimientos ante 
situaciones en las que no será posible consultar códigos jurídicos, legislación u otro tipo de 
materiales. A modo de ejemplo, un abogado en su ejercicio profesional debe saber manejar, 
interpretar y aprehender los materiales y procedimientos necesarios para la solución de un 
caso concreto (bibliografía, legislación, jurisprudencia, etc…), pero en la vista oral de dicho 
caso, una parte de estos conocimientos deben estar memorizados y ordenados para ser 
expuestos con inmediatez y coherencia. No es posible interrumpir el curso de un juicio para 
consultar las fuentes. 
 
2.3.2. La metodología en el aprendizaje práctico 
En el contexto del aprendizaje práctico de la asignatura “Derecho de la Unión 
Europea”, que constituye el objeto central de nuestro trabajo, y considerando las 
peculiaridades de la materia, puestas de relieve en el epígrafe 2, se estima conveniente aplicar 
metodologías de prácticas que permitan al alumno familiarizarse con los nuevos conceptos, 
fuentes, instituciones y procedimientos propios del proceso de integración europeo. Además, 
se trata de que los alumnos puedan interiorizar sus nuevos conocimientos y aplicarlos a 
situaciones o problemas planteados en la realidad actual, así como a nuevos escenarios que 
puedan plantearse en el futuro.  
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Con esta finalidad, se consideran especialmente idóneos dos modelos metodológicos 
para la enseñanza-aprendizaje del Derecho de la Unión Europea: la presentación y resolución 
de supuestos prácticos concretos y las prácticas de simulación. 
El modelo de casos prácticos se estructurará a partir del trabajo autónomo del alumno, 
realizado de forma  individual o en pequeños grupos, con la finalidad de estimular el trabajo 
en equipo y la colaboración entre sus miembros. Este trabajo autónomo constituye el paso 
inicial considerado irrescindible tanto para el efectivo desarrollo del modelo y la consecución 
de sus objetivos, como para el éxito de las clases presenciales. 
Dicho trabajo autónomo se centrará en la búsqueda, localización, lectura y 
comprensión de los materiales previamente indicados por el profesor, relacionados con los 
conceptos teóricos de la signatura. Estos materiales podrán ser suministrados directamente a 
través de Campus Virtual o bien deberán ser localizados por el alumno, de acuerdo con las 
instrucciones proporcionadas por el profesor. En concreto, en el ámbito de la Unión Europea, 
además de otras fuentes de naturaleza bibliográfica o documental, las bases de datos 
accesibles a partir de la página web general de la Unión Europea ofrecen una amplísima y 
valiosa información especializada. 
Tras este primer paso, ya en la clase presencial de prácticas, se abrirá un debate 
moderado por el profesor. Este debate podrá ser organizado de dos formas. Cuando el trabajo 
autónomo se haya llevado a cabo individualmente por el alumno, éste participará directamente 
en el debate, exponiendo su posición respecto del caso propuesto, que podrá ser real o ficticio, 
y sus conclusiones. En caso de que la fase de trabajo autónomo se haya realizado en grupo, 
dicho grupo designará un alumno ponente, que lo representará a efectos del debate. 
Concluido este debate, el profesor intervendrá a efectos de sistematizar el contenido de 
las intervenciones y proporcionar un resumen-conclusión general donde se corrijan las 
posibles dificultades de compresión detectadas y se propongan las soluciones más adecuadas 
al caso objeto de la práctica. 
A la finalización de cada módulo práctico, que podrá incluir una o varias sesiones 
presenciales, los alumnos, individualmente o en grupo, deberán presentar por escrito el 
trabajo realizado y sus resultados a efectos de conformar la calificación de prácticas. 
El segundo modelo que se propone, las prácticas de simulación, resulta especialmente 
útil con objeto de que a lo largo del curso académico, los alumnos puedan comprender el 
funcionamiento cotidiano de determinadas Instituciones propias de la Unión Europea que se 
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distancian considerablemente de las existentes en los derechos internos y en el Derecho 
Internacional. En concreto, se trata de desarrollar especialmente dos prácticas de simulación, 
una de carácter legislativo y otra de carácter judicial. 
La simulación en el ámbito legislativo se estructura tomando como punto de partida la 
consecución de un objetivo concreto, esto es, la tramitación y adopción de una norma 
legislativa de alcance general de la Unión Europea (Reglamento o Directiva) sobre una 
materia determinada que despierte el interés de los alumnos. 
Teniendo presente este objetivo, los alumnos se dividen en grupos. Cada grupo asume 
el rol correspondiente a una de las Instituciones de la Unión que intervienen en el 
procedimiento legislativo. Así, existirá un grupo idealmente integrado por un máximo de 27 
alumnos que asumen el papel del Consejo de la Unión (un representante de cada Estado 
miembro). Otro grupo, menos numeroso (entre 3 y 5 alumnos) representaría a la Comisión, 
como defensora del interés de la Unión. Asimismo, un tercer grupo reducido encarnaría al 
Parlamento Europeo, como representante de la ciudadanía europea. Finalmente, un cuarto 
grupo representaría a los Parlamentos nacionales. 
Cada uno de los grupos debe buscar y analizar información relativa al funcionamiento 
general del procedimiento legislativo en la Unión, así como a las competencias particulares 
que la Institución que representa ejerce dentro de ese procedimiento legislativo. A partir de 
aquí, a lo largo de las sesiones prácticas del curso, se desarrollará la simulación, presentando 
cada grupo los documentos e informes pertinentes, hasta llegar a la adopción del texto 
articulado y definitivo del acto normativo propuesto. 
Todas estas actividades llevadas a cabo por los alumnos en el marco de la práctica se 
integrarán en un dossier o portfolio que será objeto de la correspondiente evaluación. 
En cuanto a la simulación de carácter jurisdiccional, se aplicaría una mecánica similar 
a la expuesta, si bien centrada en la resolución de un asunto. En este caso, los grupos de 
alumnos están distribuidos asumiendo los papeles de parte demandante, parte demandada, 
jueces y Abogado General del Tribunal de Justicia de la Unión Europea. 
A lo largo de las sesiones prácticas, cada grupo debe estudiar y presentar los escritos 
procesales pertinentes, exponer y defender oralmente sus posiciones, hasta la resolución del 
litigio mediante la sentencia del Tribunal de Justicia, previa  presentación de las Conclusiones 
del Abogado General. 
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También aquí todo el trabajo realizado (búsqueda de materiales bibliográficos y 
documentales, exposiciones escritas y orales, etc…) integrarán el portfolio, que será objeto de 
evaluación por parte del profesor. 
Una vez expuestos los dos principales modelos metodológicos de prácticas, interesa 
añadir que, en todo caso y con carácter complementario, podrían asimismo aplicarse otras 
técnicas con la metodología de aprendizaje correspondiente basadas especialmente en el 
comentario de textos, la presentación oral de temas teórico-prácticos en clase, 
individualmente o en grupo, y la asistencia y participación en actividades académicas 
organizadas por el Área responsable de la asignatura o Áreas afines (seminarios, conferencias, 
jornadas, etc…). 
Finalmente, interesa destacar que el efectivo desarrollo y la eficacia de todas las 
propuestas aquí realizadas requieren un apoyo fundamental por parte del profesor, que deberá 
acompañar, supervisar y dirigir desde el principio el proceso de aprendizaje del alumno, 
ayudándolo a alcanzar las competencias previstas en la ficha de la asignatura. A estos efectos, 
las tutorías virtuales y presenciales, tanto individuales como grupales, adquieren una especial 
relevancia con objeto de conseguir que el alumno asuma el protagonismo de su aprendizaje. 
 
3. CONCLUSIONES  
Con este trabajo se ha pretendido poner de manifiesto las peculiaridades de la 
enseñanza- aprendizaje en el ámbito de la asignatura “Derecho de la Unión Europea”, 
centrándonos en los aspectos relacionado con la metodología a aplicar en la enseñanza 
práctica, considerada como una herramienta fundamental para la adquisición y el desarrollo 
de las capacidades y competencias exigibles a todo buen jurista.  
En este contexto, entre las diversas técnicas metodológicas potencialmente aplicables 
a la docencia práctica del Derecho de la Unión Europea, se han considerado especialmente 
idóneas de cara a conseguir la finalidad apuntada, las basadas en la realización de juegos de 
simulación, en las que los alumnos asumen roles completos y las centradas en la resolución de 
casos prácticos reales o ficticios que permitan al alumno aplicar los conocimientos teóricos 
adquiridos tanto a supuestos de hecho actuales como a situaciones futuras.  
Como muestra del carácter dinámico de esta materia, puede servir un ejemplo de 
máxima actualidad: el denominado “espacio Schengen” está siendo cuestionado en estos días 
por diversos Estados miembros de la Unión Europea que se plantean, sin modificar 
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formalmente la normativa existente en esta materia, aplicar una nueva interpretación de la 
misma, más acorde con la circunstancia actual de crisis por la que atraviesa Europa, que 
agudiza los problemas relacionados por la delincuencia internacional. 
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Aquest treball es centra en descriure i explicar l’aplicació de diferents activitats per a la introducció a les 
competències de treball cooperatiu per a estudiants universitaris de l’assignatura Fonaments de Cognició 
Humana del Grau en Informació i Documentació. Aquesta assignatura té assignada la competència de 
treball en equip concretada en “Capacitat de col· laborar amb els demés i de contribuir a un projecte 
comú”. Per tal d’iniciar als estudiants en el treball cooperatiu es porta a terme un taller en el qual, a partir 
de tres dinàmiques de grup (el joc dels colors, el quadres esquerdats i construïm ponts) es mostren 
aspectes clau del treball en equip com la formació de grups, l’assignació i el repartiment de rols i la 
distribució de les tasques i responsabilitats. L’aplicació d’aquesta taller aporta molts beneficis per tal 
d’assentar les bases per al treball en equip dels grups i la cooperació entre els seus membres. 
 
 




1. INTRODUCCIÓ  
L'Espai Europeu d'Ensenyament Superior (EEES) va establir les bases per a 
l'assumpció d'un model de formació basat en competències. Entre les diferents 
competències que els Llibres Blancs estableixen per a cada titulació, hi ha tot uns sèrie 
de competències genèriques que s’han d’assolir en tots els estudis de grau. Les 
competències genèriques s'organitzen en instrumentals, personals i sistèmiques (veure 
taula 1). En aquest sentit, en aquest treball es mostra l’aplicació de diferents activitats 
per a la introducció a les competències de treball en equip basant-se en estratègies de 
treball cooperatiu per a estudiants universitaris.  
 
 





-Capacitat d’anàlisi i síntesi 
-Capacitat d’organització i planificació 
-Comunicació oral i escrita en la llengua 
nativa 
-Capacitat de gestió de la informació 
-Resolució de problemes 
-Presa de decisions 
 
-Traball en equip 





-Adaptació a noves situacions 
-Creativitat 
-Lideratge 
-Iniciativa i esperit emprendedor 
-Motivació per la qualitat 
 
Taula 1. Competències generals o transversals. 
 
Considerem que l’aprenentatge cooperatiu és aquella situació d'aprenentatge en 
grup en la qual els objectius dels participants estan estretament vinculats (Johnson i 
Johnson, 1999). L'aprenentatge cooperatiu es basa en diferents principis instruccionals 
com la solució de problemes, el treball conjunt, l'anàlisi d'un problema des de múltiples 
perspectives o la presa de consciència del propi rol en un procés instruccional (Reiser, 
2001). D'aquesta manera, cobren gran importància la promoció de valors i actituds 
fonamentals per al comportament ètic com el respecte, la solidaritat i la tolerància. En 
aquest marc, l'ús del conflicte sociocognitiu i la divergència d'opinions i de respostes, el 
diàleg, la controvèrsia i la negociació democràtica, constitueixen elements clau per 
desenvolupar propostes educatives que tinguin la cooperació com a base de 
l'aprenentatge. L'aprenentatge cooperatiu permet al mateix temps ensenyar als alumnes 
a cooperar mentre es treballen els continguts de qualsevol matèria. 
En un món tant competitiu com l’actual, la socialització dins de l’aula a través de 
la interacció social amb els companys és un element de cabdal importància per a trencar 
moltes de les inèrcies que porta implicades l’individualisme. Amb una adequada 
interacció entre els alumnes dins de l'aula podem afavorir el seu desenvolupament 
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sociocognitiu (Ovejero, 1990; Fernández i Melero, 1995; García, Traver i Candela, 
2001; Pujolàs, 2004). L’aprenentatge cooperatiu parteix de la concepció que la 
interacció social és una font extraordinària per a generar aprenentatge. Aprofita el gran 
potencial educatiu de la diversitat sociocultural per aprendre a generar i compartir 
projectes conjunts. D’aquesta forma, cobren gran importància la promoció de valors i 
actituds fonamentals per al comportament ètic com el respecte, la solidaritat i la 
tolerància.  
Són diverses les investigacions educatives realitzades en aquest àmbit que 
subratllen la seva importància per a la formació i millora d’actituds interculturals i 
prosocials (Escámez i Ortega, 1993; Fernández i Melero, 1995; Aronson i Patnoe, 1997; 
Johnson i Johnson, 1999; Díaz Aguado, 2003; etc.). De fet, encara que en un principi les 
experiències sobre aprenentatge cooperatiu puguin resultar més conflictives per als 
alumnes, aquestes proporcionen una major atracció interpersonal entre els estudiants 
que les experiències individualistes. En les situacions d’aprenentatge cooperatiu és 
necessari el suport entre companys que en situacions de treball individual o competitiu 
no es generen, la qual cosa augmenta la implicació en la tasca i la motivació dels 
estudiants que presenten més dificultats d’aprenentatge. El treball cooperatiu ensenya 
estratègies i habilitats de cooperació en l'aula i amb els companys que faciliten la 
realització d’aprenentatges pel propi alumnat, augmentant el seu rendiment escolar i 
fomentant actituds de respecte, tolerància i col·laboració (García, Traver i Candela, 
2001).  
En el context universitari l’aprenentatge cooperatiu afavoreixen l’adquisició dels 
aprenentatges per part dels alumnes des de la potencialitat educativa que comporta la 
interacció social. Allò característic de les tècniques d'aprenentatge cooperatiu no és, 
contràriament a la creença tradicional, que els alumnes treballin junts en grup, sinó que 
ho facin de forma cooperativa, és a dir, de manera que els objectius dels participants es 
troben vinculats de manera que cadascú només pugui aconseguir els seus objectius si i 
només si, els altres aconsegueixen els propis (Ovejero, 1990). En aquest sentit, perquè 
la interacció social sigui font d'aprenentatge realment cooperatiu, en la planificació i 
execució de les situacions d'ensenyament hauran de donar-se una sèrie de prerequisits 
educatius: 
a. Interdependència positiva: La interdependència positiva és l'efecte que es 
produeix en les relacions dels membres d'un grup quan els seus components són 
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conscients que l'èxit de cada un d'ells depèn l'èxit dels altres i que ningú pot assolir els 
seus objectius si no ho aconsegueixen també la resta de components del grup 
b. Interacció cara a cara: És el tipus d'interacció entre els membres d'un grup que 
afavoreix dinàmiques personals d'ajuda, assistència, suport, alè i reforç entre els seus 
membres. Cada participant del grup precisa, per dur a terme amb èxit la seva tasca 
individual, que els companys del grup assoleixin també amb èxit les seves tasques 
individuals. Per això, ha de compartir recursos amb ells i donar-los tot el suport i ajuda 
precisos. 
c. Responsabilitat individual: És l'assumpció per part de cada membre del grup de 
dos nivells diferents de responsabilitat: el grup ha de ser responsable d'assolir els seus 
objectius i cada component del grup ha de ser responsable de contribuir, amb la seva 
actitud i tasca, a la consecució de l'èxit del treball col·lectiu. 
d. Aprenentatge d'habilitats socials: És l'assumpció per part del docent que ha 
d'ensenyar als alumnes la pràctica del treball en equip amb la mateixa serietat i precisió 
amb la que ensenya els continguts curriculars i per això ha de ser un element fonamental 
en l’avaluació. Les habilitats socials necessàries per fer efectiu el treball cooperatiu no 
apareixen per si soles quan es plantegen les experiències d'aprenentatge cooperatiu. Les 
habilitats socials s'han d'ensenyar als estudiants com una finalitat i com habilitats 
acadèmiques en si mateixes. 
e. Autoreflexió en grup: És l'establiment dins del grup d'un temps per reflexionar 
conjuntament sobre el procés de treball, a fi de determinar quines accions dels seus 
membres són negatives o positives i decidir quines mesures conservar o modificar. Els 
grups necessiten poder descriure quines accions i tasques dels seus membres són útils i 
quins no ho són a l'hora de prendre decisions sobre quines conductes cal mantenir, 
corregir o canviar. 
 
Però si les potencialitats i els avantatges de l’aprenentatge cooperatiu són 
importants a nivell social i educatiu, les resistències i els obstacles que trobem en la 
seua posada en pràctica i desenvolupament no ho són menys. De la mateixa manera que 
acceptem l’heterogeneïtat cultural com a font de riquesa que facilita l’adaptació als 
canvis socials, som conscients que, moltes vegades, esta diversitat s’interpreta com a 
causa i justificació de comportaments racistes o de marginació social (Lluch i Salinas, 
1995). Paral·lelament, l’aprenentatge cooperatiu troba un dels principals esculls en la 
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consideració de la interacció social com a origen principal dels problemes de 
comportament en classe.  
A més a més, en l’organització d’experiències de treball cooperatiu, el professor 
perd voluntàriament l’aura celestial que l’ha acompanyat tradicionalment i adopta una 
situació dialogant més propera. El docent es configura com a un mediador (Uriz, 1999). 
Per tant, no es constitueix com la font única i vertadera de coneixement sinó que és una 
font de consulta més, aporta un punt de vista però no l’únic. El professor interactua i es 
relaciona amb els alumnes mitjançant l’organització, coordinació i el suport a les 
tasques escolars. Observa i controla la dinàmica de treball dels grups i intervé 
directament quan observa que es posa en perill la col·laboració. 
Si cohesió social és un dels gran reptes d’aquest món cada cop més multicultural i 
globalitzat, l’aprenentatge cooperatiu, apareix com a una eina de cabdal importància per 
a fomentar la interacció social i el reconeixement de les diferències interindividuals. És 
per açò que l’aprenentatge cooperatiu ha de ser objecte de formació educativa per als 
futurs i futures pedagogs i psicopedagogs perquè ells mateixos seran en un futur 
professionals encarregats de disposar mesures per a treballar amb persones que 
presentin especials necessitats educatives. A grans trets i, conjuntament amb el treball 
propi de la matèria d’estudi de l’assignatura, aquest és l’objectiu principal que ha guiat 
el present projecte d’innovació docent. 
Tenint present tot el recollit fins a aquest punt, en aquest treball es mostra 
l’aplicació de diferents activitats per a la introducció a les competències de treball 
cooperatiu per a estudiants universitaris de l’assignatura Fonaments de Cognició 
Humana del Grau en Informació i Documentació. Aquestes activitats, que es porten a 
terme el primer dia de classe de l’assignatura, inclouen la realització diferents activitats 




Per tal d’introduir la definició del treball cooperatiu se’ls planeja als alumnes una 
sèrie d'imatges metafòriques basades en accidents geogràfics per reflexionar sobre quin 
tipus de treball s'espera que duguin a terme. Els plantegem que podem classificar el 
treball en equip en un continuum que va des de l'illa que es refereix al treball individual, 
al no grup. En un estadi superior aquesta l'arxipèlag on un grup de persones treballa de 
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manera individual encara que estiguin organitzats en un grup. En un nivell superior ens 
trobaríem amb el model península on es produeix el fenomen en el qual gairebé tots els 
membres d'un grup treballen cohesionadament excepte una o dues persones que actuen 
com a rèmores de la resta. Finalment, se'ls va mostrar el model de treball en grup 
desitjat, el model del continent en el qual tots els membres són co-responsables del seu 
treball i actuen com un equip cooperatiu. Òbviament se'ls va indicar que els grups han 
de tractar d'actuar com continents, qualsevol altre estadi no satisfà plenament la 
competència de treball cooperatiu. 
 





 Metàfora del continuum que va des de el treball individual (illa) al treball en equips cooperatius (continent). 
 
Per tal de mostrar diferents aspectes clau del treball en equip com la formació de 
grups, l’assignació i el repartiment de rols i la distribució de tasques i responsabilitats es 
van realitzar tres dinàmiques de grup. Aquestes dinàmiques tenen com a objectiu fer 
aflorar diferents actituds i inèrcies que les persones presentem quan treballen en grup i 
poder així combatre-les o treballar-les. Les tres activitats que vam portar a terme van 
ser:  
 
El joc dels colors 
En aquesta dinàmica se’ls col·loca a tots els alumnes un gomet de diferents 
colors al front i se’ls demana que es distribueixin en grups per l’aula. Generalment els 
alumnes tendeixen a agrupar-se per colors. Aquesta tendència a la homogeneïtat és 
utilitzada per mostrar que són més eficaços els grups heterogenis (Johnson i col., 1984) 
i que els alumnes entenguin que quan més heterogenis són els grups mes s’enriqueixen 
els seus participants. L’heterogeneïtat aporta més punts de vista, moltes maneres de fer, 
diferents competències i destreses i fruit d’aquesta diversitat en genera més 
aprenentatge. Fins i tot, la discrepància que és més present en aquest tipus de grups és 








En aquesta dinàmica, els alumnes s’organitzen en grups de cinc membres als 
quals se’ls reparteixen deu periòdics i una cinta adhesiva. 
Amb aquestos materials, l’equip tindrà cinc minuts per 
poder realitzar un pont que sigui capaç de suportar un 
llibre de gran tamany posat a sobre i que permeti que 
aquest llibre pugui passar per sota. En aquest sentit, cal 
que els participants s’organitzin bé, és a dir que planifiquin com construir el pont abans 
de començar i que un cop traçat el pla reparteixin diferents tasques a cada membre. 
Amb aquesta activitat es va treballar el repartiment de rols. Només si tots els membres 
del grup participen podran aconseguir fer el pont a temps. És per això que, es necessari 
que abans de començar, es consensuï com van a fer el pont i la tasca que farà cada 
integrant.  
 
El quadres esquerdats  
En aquesta dinàmica basada en Pallarés, Rodríguez, Traver i Herrero (2007) els 
alumnes s’organitzen en grups de cinc persones. Un cop  asseguts al voltant de la taula 
se’ls reparteixen cinc sobres numerats que contenen les diferents peces amb les quals es 
pot construir cinc quadrats. Ara bé les peces estan repartides entre els cinc sobres de 
manera que amb les peces que hi ha a cada sobre no es pot construir un quadrat (per 
això la dinàmica es coneix com els quadrats esquerdats). Cada membre del grup agafa 
un sobre i treu les peces que hi conté. Com que amb la suma de totes les peces que 
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tenen tots els membres del grup poden formar els cinc quadrats, la dinàmica consistirà 
en que els integrants del grup es passin les peces. Per tal d’organitzar aquest intercanvi 
de peces, es designa un timoner que decidirà cap a quin costat es passaran les peces. A 
més a més, cada persona haurà de decidir quina peça vol passar. D’aquesta manera, un 
cop començada la dinàmica, el professor anirà dient “canvi!” cada 10 segons. En aquest 
període cada membre del grup decidirà quin peça vol passar i el timoner decidirà cap a 
quina direcció passaran les peces (dreta o esquerra). D’aquesta forma, a partir de 
l’encert de moltes decisions individuals i dels encerts del timoner, guanya l’equip que 
abans completa tots els quadrants. No es suficient que un membre del grup acabi el 
primer de tots els grups el seu quadrat sinó que l’acabin tots. Amb aquesta activitat se’ls 
fa reflexionar que el treball en grup és aquella situació d’aprenentatge en què els 
objectius dels participants estan estretament vinculats, de forma que cadascun d’ells 
només pot assolir els seus objectius si la resta també els aconsegueix (Johnson, Johnson 
i Holubec, 1999). A més a més, amb aquesta dinàmica els estudiants comprenen que en 
grup eficient els alumnes cooperen en lloc de competir. S’ajuden, comparteixen la seva 
informació i els seus recursos, es proporcionen suport en compte d’intentar sobresortir i 




3. RESULTATS I CONCLUSIONS 
Després d’haver portat a terme aquesta experiència podem dir que l’experiència ha 
estat amplament satisfactòria ja que ens ha permès dedicar una sessió a reflexionar i 
formar als nostres alumnes en els valors i actituds de treball en equip. Amb aquesta 
sessió es prevenen moltes dificultats que el treball en grups cooperatius comporta. A 
més a més, amb aquesta sessió i d’altres que es porten a terme durant el 
desenvolupament de l’assignatura, ens assegurem que els alumnes considerin que el 
treball que la competència de treball en equip té tanta importància com la que en tenen 
altres competències més relacionades amb els continguts de l’assignatura. 
Es per això que considerem que l’aplicació d’experiències educatives basades en 
l’aprenentatge cooperatiu són d’un alt grau formatiu per a l’alumnat. La formació 
universitària desenvolupa l’ultima baula en la formació acadèmica però també personal 
d’una persona, pel que a ensenyament reglat es refereix. A més a més, els alumnes que 
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cursen una carrera universitària estan en una edat –al voltant dels 20 anys- crucial per a 
la configuració de la seva personalitat. És per això que, experiències en les quals 
l’alumnat ha de planificar una sèrie de tasques, gestionar el seu temps, repartir 
responsabilitats i portar-les a terme; resulten amplament formatives i enriquidores. De 
fet, pensem que molts dels nostres alumnes, estudiants de psicologia, en el seu futur 
laboral s’integraran en equips de treball multiprofessionals com biblioteques o arxius,  
entre d’altres, on la col·laboració i el treball conjunt seran cabdals per al seu 
desenvolupament professional. 
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Una de las ventajas del EEES es la posibilidad de llevar al aula distintas modalidades de trabajo práctico. 
En este sentido, las prácticas se convierten en un instrumento de aprendizaje adecuado, cuya rentabilidad 
aumenta en sentido directamente proporcional a la complejidad de los aspectos teóricos que se imparten. 
Es decir, cuanto más abstracto resulta un concepto teórico, más útiles se presentan las prácticas en el 
aprendizaje del alumno. Las prácticas funcionan así como una “ilustración” en perspectiva de la teoría. 
Esta experiencia la hemos podido comprobar en dos asignaturas con contenidos dispares, pero cuya 
dinámica de funcionamiento resulta semejante: Teoría de la Literatura I (del grado de Español: Lengua y 
Literaturas) y El español y sus entornos comunicativos (de la licenciatura de Publicidad y RR.PP.). El 
objetivo de esta comunicación es ofrecer un análisis contrastivo de nuestros resultados, que reflejan la 
forma en que los textos materializan dos nociones teóricas que forman parte de los contenidos de las 
mencionadas asignaturas. Más allá del valor ejemplificador de las tareas que exponemos, las prácticas 
constituyen, en el modelo que planteamos, la herramienta más valiosa para llevar a término las 
competencias transversales que se detallan en las respectivas guías docentes. 
 
 





1. INTRODUCCIÓN: PRÁCTICAS “QUITAMIEDOS” 
La comunicación que presentamos se basa en nuestra experiencia como docentes 
de las asignaturas “Teoría de la Literatura I”, del grado de Español: Lengua y 
Literaturas, y “El español y sus entornos comunicativos”, de la licenciatura de 
Publicidad y RR.PP. La primera es una asignatura troncal de primer curso, mientras que 
la segunda se oferta como optativa en el segundo ciclo de la licenciatura. Pese a sus 
diferencias aparentes, los contenidos de ambas asignaturas se prestan a un trabajo 
cooperativo y a un diseño intertextual en el que las prácticas desempeñan un papel 
fundamental.  
 En ese sentido, las prácticas cumplen una doble función. Por un lado, pretenden 
apartar el temor —casi reverencial— que determinadas nociones teóricas infunden en 
los alumnos. Funcionan, así, como una ilustración pormenorizada y directa de 
conceptos abstractos que, de otro modo, pueden resultar poco atractivos a primera vista. 
No se trata de que sean necesariamente conceptos o nociones difíciles de entender, pero 
el grado de abstracción que suponen suscita una cierta renuencia a participar en el 
desafío intelectual que plantean. Por este motivo, hemos trasladado el quitamiedos 
desde el asfalto de la carretera a la carrera de fondo que implica todo proceso de 
aprendizaje.  
 Por otro lado, el tipo de prácticas que presentamos plantea un juego intertextual 
que exige la intervención de distintos modelos y géneros discursivos. Este 
procedimiento requiere la implicación activa del alumno, que no asiste a clase como un 
mero espectador, sino como constructor de su propio aprendizaje. Asimismo, esta 
propuesta invita al alumno a desplegar una panoplia de valores socioculturales que 
ayudan a llevar a término aspectos relacionados con las competencias transversales y 
con los objetivos actitudinales de sendas asignaturas. Más allá, se pretende ofrecer a los 
alumnos una brújula —o aguja de marear— con la que guiar sus pasos por las arenas 
movedizas de una sociedad posmoderna en la que las fronteras cada vez son más 
líquidas. Esta clase de prácticas no revierten únicamente en la formación del alumno, 
sino que contribuyen también a perfilar la figura dinámica del profesor universitario 




2. METODOLOGÍA: MAPA DE CARRETERAS 
Los aspectos que se han comentado en la introducción cristalizan en un sistema 
de prácticas que comparten ambas asignaturas. En primer lugar, la asignatura “El 
español y sus entornos comunicativos” ofrece una visión panorámica de diversos 
contenidos de la pragmática del español cuya rentabilidad puede repercutir en varios 
ámbitos discursivos vinculados con la comunicación. La manera de gestionar el 
significado se convierte en una herramienta provechosa para los estudiantes de 
Publicidad. En este sentido, la práctica que se presenta se sitúa en el tema 4 del temario 
(“El Principio de Cooperación y las máximas conversacionales”). La comunicación se 
lleva a cabo gracias a un principio amplio que guía nuestra participación en los 
intercambios conversacionales: el Principio de Cooperación (cf. Grice [1975] 1998; 
Reyes [1995] 2000; Escandell Vidal 1996). Dicho principio insta al hablante a 
comportarse tal como se le exige en los eventos comunicativos en los que interviene. 
Esta instrucción general se concreta en cuatro máximas: cualidad, relacionada con la 
calidad de la información que se suministra; cantidad, relacionada con el equilibrio 
cuantitativo de la información proporcionada; relevancia, relacionada con la pertinencia 
de las intervenciones del hablante; y manera, relacionada con la forma que adoptan las 
expresiones por las que opta el hablante. La comunicación se lleva a cabo bien porque 
se siguen dichas máximas (es lo que sucede en la comunicación ordinaria), o bien 
porque se violan de manera flagrante y con la aquiescencia del destinatario (como 
ocurre, por ejemplo, en los enunciados irónicos). A los alumnos les cuesta entender que 
las violaciones de las máximas se entiendan, sin embargo, como un progreso del 
Principio de Cooperación. Precisamente, para que vean que eso es posible, se les facilita 
una serie de textos (Anexo 1). En ellos se advierten distintas infracciones de las 
máximas. Así, en el Texto 1 (“Oferta de empleo”) se infringe la máxima de cantidad, 
pues se ofrece más información de la que esperaríamos si el desarrollo del texto se 
atuviera al título que lo precede. Este hecho desemboca también en una violación de la 
máxima de cualidad; efectivamente, no se trata de un anuncio por palabras, sino de un 
poema. En el Texto 2 (“Eso era amor”), los personajes que participan en el diálogo 
poético transgreden la máxima de relevancia, pues cada uno atiende a un significado 
distinto del verbo entusiasmar. Dicho juego con la polisemia genera cierta confusión 
textual que termina por invertir el significado del título. Finalmente, el Texto 3 
(“Elegido por aclamación”) supone una vulneración expresa de la máxima de cualidad, 
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pues, al terminar de leer el texto, nos damos cuenta de que el personaje es más bien 
“elegido por imposición”; esto es, no es elegido en modo alguno. A través de los textos, 
los alumnos comprueban que la violación explícita de las máximas puede contribuir a 
potenciar efectos estéticos y retóricos, como la ironía. De hecho, en este caso, se utilizan 
para satirizar costumbres sociales, invertir los tópicos amorosos al uso, o parodiar el 
lenguaje del poder para convertirlo en un arma cargada de ironía contra un sistema 
dictatorial. El juego con el significado y la mezcla de tipologías discursivas se convierte 
en una herramienta productiva para los alumnos de Publicidad, pues permite ahondar en 
nuevas estrategias de comunicación. 
 En segundo lugar, la asignatura “Teoría de la Literatura I” ofrece una 
aproximación a los principales conceptos, ideas y tendencias que vertebran el 
pensamiento estético desde la Antigüedad hasta la Época Moderna. La práctica que 
presentamos se sitúa en el tema 7 (“Comparación entre Literatura y Artes”), donde se 
introduce el ambiguo concepto de écfrasis (cf. Monegal 2000). Desde el horaciano ut 
pictura poesis hasta las impugnaciones de Lessing, la idea de écfrasis se revela como 
una noción dinámica, que ha ido cambiando sus matices para afrontar las relaciones 
complejas que pueden surgir entre la obra de arte verbal y la obra de arte visual. Ese 
marco de conexiones abarca desde la ilustración (un texto explica un cuadro o un cuadro 
visualiza las palabras de un texto) hasta el diálogo intertextual (las palabras invaden el 
lienzo o la pintura contamina el discurso). Para entender este entramado de 
vinculaciones entre literatura y arte, acudimos a una práctica que enfrenta a los alumnos 
con varias interpretaciones o relecturas de una de las obras más significativas de la 
pintura universal: Las Meninas, de Velázquez. Los textos que se utilizan (Anexo 2) se 
corresponden con diversos géneros literarios: la obra de teatro Las Meninas, del 
dramaturgo Antonio Buero Vallejo; la peculiar guía de museo que constituye Tres horas 
en el Museo del Prado, de Eugenio d’Ors; el ensayo breve “Las Meninas”, de Michel 
Foucault; y el poema “Las Meninas según Velázquez” de Bruno Mesa. Todos estos 
textos muestran un acercamiento distinto a un mismo cuadro, desde la perspectiva de la 
ficción (el texto de Buero Vallejo) a la del contemplador (el texto de Eugenio d’Ors), 
desde la mirada del espejo velazqueño (el texto de Michel Foucault) al monólogo 
dramático en el que el poeta se disfraza con los ropajes del pintor y toma prestado el 
pincel de Velázquez (el texto de Bruno Mesa). Más allá de la polifonía discursiva que 
presentan dichos textos, la práctica permite que los alumnos se familiaricen con un 
concepto general que resulta difícil de “visualizar” hasta que se ve plasmado en textos. 
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Esta práctica resulta de utilidad para reflejar la trasposición discursiva de las nociones 
teóricas que se imparten en la asignatura.  
 La ejecución de ambas prácticas sigue el mismo procedimiento. Tras haber 
introducido los conceptos en la clase de teoría, a los alumnos se les reparte un dossier 
con los textos y con un guion orientativo que pueden utilizar como esquema para 
organizar sus respuestas. En el primer caso, el guion consiste en las siguientes 
cuestiones:  
a) ¿Qué máximas se violan en los siguientes textos? 
b) ¿Pretende el hablante cooperar con su destinatario-lector? 
c) ¿Qué crees que pretende comunicar el hablante? 
En el segundo caso, la estructura del cuestionario es la siguiente: 
a) ¿Qué relación tienen los siguientes textos con el cuadro?  
b) ¿Proporcionan una definición —directa o indirecta— de Las Meninas? 
c) ¿A qué géneros pertenecen? 
 Los alumnos discuten las preguntas en grupos de tres y deben elaborar una 
respuesta escrita donde se refleje la opinión del grupo. Pueden contar con la ayuda del 
profesor para resolver las dudas que vayan surgiendo en la elaboración de la práctica. 
Una vez que hayan alcanzado un acuerdo, los alumnos deben ser capaces de defender 
oralmente su respuesta, en un turno de palabras que se abrirá en el tiempo dedicado a la 
puesta en común. Igualmente tendrán que enviar su práctica a través de un control 
habilitado al efecto en el Campus Virtual, y que permanecerá abierto hasta la siguiente 
sesión. Por último, en la próxima clase práctica el profesor hará un comentario general 
sobre las respuestas de los alumnos y ofrecerá en un power point las claves para 
interpretar los textos, así como los contenidos mínimos que deberían haberse plasmado 
en las respuestas. El eslabón final de estas prácticas consiste en su integración, una vez 
corregidas, en el dossier de prácticas que cada alumno deberá entregar individualmente 
al profesor al final de la asignatura. A lo largo de este proceso, el alumno integra las 
conclusiones del trabajo en grupo y las directrices del profesor en su aprendizaje 
individual (cf. Carrasco 1991).  
 
3. RESULTADOS: MÁS ALLÁ DE LA TEORÍA 
El modelo de trabajo que hemos presentado permite alcanzar con éxito los 
objetivos conceptuales y procedimentales de los temas correspondientes a las 
respectivas asignaturas. En primer lugar, se observa cómo conceptos que a priori 
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podrían resultar difíciles (por su grado de abstracción) no suponen un obstáculo real si 
se ejemplifican adecuadamente con las prácticas y si los alumnos se implican en la 
resolución de los problemas. En segundo lugar, este método favorece que los alumnos 
adquieran un sistema de análisis de manera inductiva; es decir, sus intuiciones se 
convierten en pistas para alcanzar el verdadero conocimiento. Se trata, por tanto, de un 
aprendizaje empírico, basado en la propia experiencia de cada alumno. En tercer lugar, 
la posibilidad de conectar distintas modalidades discursivas y géneros textuales permite 
que el temario cobre dinamismo; se proporciona, así, un sentido abarcador que, al 
tiempo que sigue un eje unitario, consigue ir más allá de la teoría.  
 Una de las ventajas de esta forma de trabajar es también el refuerzo de los 
objetivos actitudinales, habituales “parientes pobres” de nuestros a veces apretados 
cronogramas. En este sentido, a la vez que se fomenta la adquisición de contenidos y 
procedimientos, se propone incentivar la capacidad crítica del alumno en el proceso de 
aprendizaje, favorecer el trabajo en grupo, promover la participación en diálogos 
constructivos relacionados con aspectos de ambas materias, contribuir a la defensa de 
las opiniones propias y al respeto hacia las perspectivas ajenas, y desarrollar la 
capacidad para alcanzar un acuerdo que reúna los distintos puntos de vista abordados en 
las prácticas.  
 
4. CONCLUSIONES: LLEGAR A BUEN PUERTO 
Desde una perspectiva específica, las prácticas presentadas constituyen un 
estímulo para el alumno. En concreto, el trabajo que invierten en estos ejercicios forma 
parte de su nota final, dentro del apartado dedicado a la evaluación continua. Se trata de 
una nota “segura” para todo aquel alumno que esté dispuesto a involucrarse en el 
proceso de aprendizaje. Una vez implicado en este sistema, el alumno cobra confianza 
en sí mismo, pues se siente integrado y miembro activo en el desarrollo de la clase: al 
tiempo que pierde el temor hacia los contenidos que forman parte de la materia, vence el 
miedo de enfrentarse a un auditorio compuesto por sus propios compañeros. La 
seguridad que proporciona hablar en público y desarrollar las destrezas de la 
comunicación oral revierte positivamente en la formación de individuos capaces de 
desenvolverse en las situaciones dialécticas de una sociedad en la que la imagen 
convive con la oratoria para conformar otro tipo de imagen: la imagen pública.  
 Obviamente, la forma no es el fondo. Por ello, más allá de la imagen pública, 
deberíamos aspirar a formar a personas comprometidas con los retos de su tiempo y 
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permeables a los influjos culturales del ambiente. Desde una perspectiva general, y 
según la terminología de Groys (2005), estas prácticas no solo inciden en aspectos 
específicos de los respectivos programas, sino que permiten la libre circulación entre los 
contenidos propios del “archivo cultural” (el patrimonio intelectual) y los estímulos 
adscritos al “espacio profano” (la transmisión de la información característica de la 
sociedad posmoderna en la que vivimos inmersos). Se pretende, así, que los alumnos 
adopten una actitud crítica hacia la sociedad que les rodea. En este sentido, este sistema 
de trabajo propone una evolución desde el vistazo superficial a una mirada detenida que 
deja una huella permanente en el contemplador (cf. Bryson [1983] 1991). Los alumnos 
no deben conformarse con ser espectadores, sino que han de erigirse como verdaderos 
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6. ANEXOS  
6.1. Anexo 1 
OFERTA DE EMPLEO 
 
Preciso señorita de ojos negros, 
melena negra derramada en cascada por la espalda, 
uno setenta y tres de altura, 
estudiante de cuarto de Arquitectura, 
domiciliada en Vía Layetana, 17, octavo C, Barcelona, 
su teléfono ha de ser el 3 45 67 81.  
Imprescindible que haya leído tres veces 
La Gran Eulalia de Paola Capriolo 
y que cumpla años (24 esta primavera) 
el 17 de abril. 
 
Se ha de llamar Marta Trullols Aymé. 
 
Se le propone salir a tomar algo 
(aunque no sea en serio). 
 
Interesadas llamar al 4 53 17 04. 
 
Absténganse quienes incumplan uno solo 
de todos estos requisitos. 
(Juan Bonilla, Partes de guerra) 
ESO ERA AMOR 
 
Le comenté: 
—Me entusiasman tus ojos. 
Y ella dijo: 
       —¿Te gustan solos o con rímel? 
—Grandes, 
        respondí sin dudar. 
Y también sin dudar 
me los dejó en un plato y se fue a tientas. 
(Ángel González, Breves acotaciones para una biografía) 
 
ELEGIDO POR ACLAMACIÓN 
 
Sí, fue un malentendido. 
      Gritaron: ¡a las urnas! 
y él entendió: ¡a las armas! —dijo luego. 
Era pundonoroso y mató mucho. 
Con pistolas, con rifles, con decretos. 
 
Cuando envainó la espada dijo, dice: 
La democracia es lo perfecto. 
El público aplaudió. Sólo callaron, 
impasibles, los muertos. 
 
El deseo popular será cumplido. 
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A partir de esta hora soy —silencio— 
el Jefe, si queréis. Los disconformes 
que levanten el dedo. 
 
Inmóvil mayoría de cadáveres 
le dio el mando total del cementerio. 




6.2. Anexo 2 




EL MARQUÉS.—Parece que él mismo ha dicho, señor, que sus majestades se 
reflejarían en el espejo. No ha encontrado lugar más mezquino para vuestras majestades 
en el cuadro, mientras él mismo se retrata a gran tamaño. No me sorprende: yo nunca oí 
de Velázquez, y dudo que vuestra majestad los haya oído, aquellos justos elogios que el 
amor del vasallo debe a tan excelso monarca y que le han prodigado ingenios en nada 
inferiores a Velázquez. […]. 
VELÁZQUEZ.—No soy hombre de bellas palabras y vuestra majestad tiene ya muchos 
que cantan sus alabanzas. ¿Por qué habría de ser yo uno más en el coro? 
EL REY.—Hemos envejecido juntos, don Diego. Os tengo verdadero afecto. ¿Qué 
intención encierra ese cuadro? 
VELÁZQUEZ.—Representa… una de las verdades del Palacio, señor.  
EL REY.—¿Cuál? 
VELÁZQUEZ.—No sé cómo decir… Yo creo que la verdad… está en esos momentos 
sencillos más que en la etiqueta… Entonces, todo puede amarse… El perro, los enanos, 
la niña… 
(Antonio Buero Vallejo, Las Meninas) 
 
Las Meninas. El arte del retrato llega aquí a una culminación de lo informativo, ni antes 
alcanzada ni vuelta a alcanzar. Cuando hemos visto esta obra, lo sabemos todo sobre las 
criaturas que en ella siguen viviendo. Una síntesis de elementos tan perfecta, que en ella 
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el contemplador parece a punto de alcanzar aquel don atribuido al Ser Supremo por la 
teología: verlo todo en acto único, de una vez. 
(Eugenio d’Ors, Tres horas en el Museo del Prado) 
 
En vez de volverse hacia los objetos visibles, este espejo atraviesa todo el campo de la 
representación, desentendiéndose de lo que ahí pudiera captar, y restituye la visibilidad 
a lo que permanece más allá de toda mirada. […]. Bien pudiera ser que esta generosidad 
del espejo sea ficticia; quizá oculta tanto como manifiesta o más aún. El lugar donde 
domina el rey con su esposa es también el del artista y el del espectador: en el fondo del 
espejo podría aparecer —debería aparecer— el rostro anónimo del que pasa y el de 
Velázquez. […] Quizá haya, en este cuadro de Velázquez, una representación de la 
representación clásica y la definición del espacio que ella abre. En efecto, intenta 
representar todos sus elementos, con sus imágenes, las miradas a las que se ofrece, los 
rostros que hace visibles, los gestos que la hacen nacer. 
(Michel Foucault, “Las Meninas”, en Fernando Marías [ed.], Otras Meninas) 
 
LAS MENINAS SEGÚN VELÁZQUEZ 
  
Ese que veis no soy yo. 
Yo estoy en el lienzo 
que os estará para siempre negado. 
Estoy más allá del espejo y la escalera, 
más allá de los reyes y del tiempo. 
Estoy escondido en cada gesto,  
sonriendo detrás de cada labio,  
y cada mirada no es una mirada 
sino una forma de incendiar el mundo. 
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En esta comunicación se muestra una posible estrategia para la realización de prácticas virtuales en el ámbito de 
la ingeniería mecánica y la fabricación, mediante simulaciones virtuales basadas en software house Macromedia: 
Director MX 2004 y Flash MX 2004. El modelo propuesto pretende una adaptación a los nuevos paradigmas 
formativos, con la incorporación de las emergentes tecnologías de la comunicación, de manera que los alumnos 
asuman un protagonismo mayor respecto del que han tenido hasta ahora, acercándose de esta manera a uno de 
los objetivos del proceso de Bolonia. Se presenta un desarrollo concreto, orientado a la realización de prácticas 
virtuales de metrología dimensional, demostrando su capacidad para sustituir de manera eficiente la metodología 
tradicional basada en clases magistrales y prácticas con equipos reales. Se aportan datos concretos de una 
experiencia piloto donde se compara el rendimiento académico de alumnos que han seguido esta nueva 
metodología frente a otros que han seguido el modelo docente tradicional. 
 





Las crecientes exigencias de precisión y reproducibilidad de las medidas en el campo 
de la fabricación mecánica, y el desarrollo tecnológico de los instrumentos ha provocado una 
elevada demanda de profesionales debidamente cualificados para abordar este tipo de 
actividades [1]. La consolidación y ampliación de las competencias propias de la metrología 
dimensional y su evolución en los modernos procesos industriales es proporcional al 
desarrollo de nuevos procesos de aprendizaje implantados en las últimas décadas [2].  
Actualmente la metrología dimensional forma parte de la formación académica 
superior de ingenieros de diferentes titulaciones: mecánica, aeronáutica, naval, civil…, bien 
como asignatura específica o bien como parte de otras materias como Tecnología de 
Fabricación, Ingeniería de Fabricación o Ingeniería de la Calidad [3-18]; además, algunas 
Escuelas de Ingeniería cuentan con cursos de postgrado y másteres en metrología [19-22]. 
Asimismo, existen centros superiores (CEM, INRIM, PTB…) [23-25] e institutos de 
metrología dependientes de diferentes Universidades a lo largo de todo el mundo [26-30] 
dedicados a la investigación básica y aplicada de esta disciplina. En particular, el aprendizaje 
de los conceptos básicos de la metrológica dimensional forma parte de los objetivos de la 
asignatura Tecnologías de Fabricación [31] perteneciente al Grado en Ingeniería Mecánica de 
la Universidad Politécnica de Madrid (UPM).  
Las prácticas de metrología dimensional constituyen para los alumnos su primer 
contacto con uno de los aspectos primordiales de los sistemas de producción mecánica. El 
entorno interactivo que se da a conocer en este trabajo representa una nueva forma de 
aprendizaje de la metrología dimensional que aúna versatilidad y realismo. Este proyecto nace 
a partir de la exigencia de encontrar una forma de enseñanza práctica que, por un lado, se 
adapte a los nuevos objetivos del proceso de Bolonia [32-38] y, además, permita superar el 
desajuste entre número de equipos y número de alumnos que se produce habitualmente en las 
prácticas de laboratorio de las Escuelas de Ingeniería, debido, fundamentalmente, al elevado 
precio de los equipos y al aumento del número de alumnos por grupo. Todos estos factores 
han provocado cierta tendencia a minimizar las prácticas de laboratorio, o incluso a suprimir 




El desarrollo de este proyecto permite la puesta en práctica de un modelo docente interactivo, 
centrado en el estudiante, que combina clases magistrales y aplicaciones virtuales, en un 
entorno que se ha dado en denominar DE–learning [39]. En efecto, la herramienta didáctica 
elaborada dirige y ayuda paso a paso a cada alumno de manera individualizada en el 
desarrollo completo de las prácticas, de forma dinámica e interactiva a través del uso de 
animaciones, contribuciones de videos y audio, conexiones con hipertextos y simulación de 
aplicaciones metrológicas, bajo la supervisión de un profesor-instructor. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
  El proyecto se ha realizado totalmente con software house Macromedia, en concreto 
Director MX 2004 y Flash MX 2004. Estas herramientas permiten la creación de aplicaciones 
multimedia de altas prestaciones, con una excelente integración de audio y video; además, 
permiten el uso de lenguajes de scripting (Lingo, JavaScript y ActionScript) para la 
implementación de utilidades interactivas. Por ejemplo, el módulo de autoevaluación ha sido 
realizado enteramente en Lingo y ActionScript. Otros programas complementarios utilizados 
han sido: Autocad 2008 y Adobe Photoshop 7. Los requerimientos técnicos recomendados 
para el funcionamiento de la aplicación son mínimos: un equipo válido necesita solamente 
una resolución de pantalla de 800x600, una profundidad de color de al menos 16 bits, tipo de 
letra "Symbol" −necesario para la visualización de algunos símbolos− y, opcionalmente, 
altavoces.  
  La aplicación contiene siete prácticas. La tabla 1 muestra los instrumentos 
metrológicos a emplear en cada práctica, su objetivo y las competencias que se deben 
alcanzar. De manera global, una vez realizadas las siete prácticas, los alumnos deben conocer 
la propiedades metrológicas de los instrumentos y patrones más usuales empleados en 
fabricación mecánica, deben manejarlos de manera aislada o formando parte de montajes 
metrológicos, deben conocer la normativa desarrollada por los organismos internacionales 







Tabla 1:  
# Instrumento(s) Objetivos de la práctica Competencias 
1 Pie de rey analógico 
Pie de rey digital 
Realización de medidas directas 
con pies de rey 
Clasificación y propiedades metrológicas de los 
pies de rey. Determinación de: alcance, campo 
de medida y resolución. Realización de medidas 
empleando bocas interiores, exteriores y sonda 
de profundidad. 
2 Micrómetro analógico 
Micrómetro digital 
Realización de medidas directas 
con micrómetros 
Clasificación y propiedades metrológicas de los 
micrómetros. Determinación de: alcance, campo 
de medida y resolución. Realización de medidas 
con micrómetros de interiores y de exteriores. 
3 Micrómetro digital 
Bloques patrón 
longitudinales  
Calibración de un micrómetro 
milesimal  
Composición de bloques patrón longitudinales. 
Realización de medidas en condiciones de 
repetibilidad. 
Manejo de procedimientos de calibración y 
estimación de la incertidumbre de medida del 
micrómetro. 




Mesa de planitud 
Realización de medidas 
indirectas: determinación de 
ángulos exteriores mediante el 
método de las varillas 
calibradas 
Destreza en la realización de montajes 
metrológicos. 
Estimación de la incertidumbre de medida 
indirectas. 
5 Comparador  
Regla de senos 
Bloques patrón 
longitudinales 
Mesa de planitud 
Realización de medidas 
indirectas: determinación de 
ángulos exteriores con el 
método de la regla de senos 
Conocimiento del comparador y de sus 
propiedades metrológicas. 
Conocimiento de la regla de senos y de sus 
propiedades metrológicas. 
Destreza en la realización de otros montajes 
metrológicos. 
Estimación de la incertidumbre de otras medidas 
indirectas. 
6 Proyector de perfiles Realización de medidas directas 
con proyector de perfiles 
Conocimientos del proyector de perfiles y de 
sus propiedades metrológicas. 
Destreza en el manejo de un equipo de 
“palpado” óptico. 
7 Proyector de perfiles Realización de medidas 
indirectas con proyector de 
perfiles: determinación del 
diámetro de una circunferencia 
a partir de las coordenadas de 
tres o más puntos  
Utilización de diferentes modelos matemáticos 
de ajuste.  
Estimación de incertidumbres con covarianzas 
no nulas. 
 






Figura 1: Pantalla inicial de la aplicación. 
 
  Las prácticas pueden realizarse indistintamente en español e ingles, lo cual contribuye 
a fortalecer las necesidades comunicativas de los estudiantes en un entorno multicultural, en 
consonancia con lo establecido en el programa marco de “Estrategias Didácticas del EEES” 
[40]. Cada alumno realiza sus prácticas de manera individual, recorriendo todas las secciones 
que componen el entorno interactivo, cuya estructura y filosofía es común a todas ellas (figura 














Figura 2: Estructura de la aplicación. 
 
 
  Los siete apartados en los que se estructura cada práctica cuentan, en ocasiones, con 
subapartados que se muestran como pantallas independientes en la aplicación. La Tabla 2 
contiene una descripción sucinta de los objetivos que se persiguen en cada caso. 
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Tabla 2. Descripción y objetivos de cada una de las secciones de la aplicación. 




Descripción en detalle del alcance de la práctica, de sus principales objetivos 
y de los equipos e instrumentos necesarios para llevarla a cabo. 
Información clara y detallada sobre qué se pretende hacer, para qué y con qué 
recursos se va a realizar la práctica. 
Apuntes  Muestra los conceptos teóricos y las expresiones matemáticas necesarias para 
el correcto desarrollo de cada práctica. Incluye sencillos ejemplos resueltos y 





Pone a disposición del alumno una relación de referencias bibliográficas (con 
indicación de: capítulo, sección y página) donde existe información 
complementaria relacionada con la práctica a realizar. También permite el 
acceso a una relación de páginas Web, cuidadosamente seleccionadas, donde 
el usuario puede encontrar información valiosa acerca de la práctica a 
realizar. 
Ejemplo  Visualización de uno o más ejercicios prácticos resueltos. Se trata de 
prácticas animadas y guiadas, donde el alumno/usuario no necesita tomar 
decisiones metrológicas.  
Vídeo  El alumno/usuario puede ver la realización real de la práctica en el 
laboratorio. Se muestran y describen minuciosamente todos los pasos. Una 
vez superada esta sección, el alumno debe identificar los instrumentos a 
emplear y debe saber cómo se realiza la práctica con equipamiento real en el 
laboratorio de metrología. 
Práctica 
guiada 
 Realización interactiva, animada y guiada de un ejercicio práctico virtual. El 
alumno debe seguir paso a paso las indicaciones y debe tomar decisiones 
metrológicas que comprometen el desarrollo de la práctica. El proceso de 
aprendizaje es dinámico y requiere que el alumno/usuario realice acciones 
permanentemente, de manera que se mantiene su atención durante todo el 
tiempo de ejecución.  
Auto-
evaluación 
 Sección que el alumno/usuario debe abordar una vez realizadas y 
comprendidas las demás secciones. En todos los casos se propone una decena 
de ejercicios, en los que se evalúan los diferentes aspectos tratados a lo largo 
de la práctica. El objetivo principal es que sea el propio alumno/usuario 
quien controle el nivel de los conocimientos adquiridos. Para ello, al terminar 
la “Auto-evaluación” la aplicación muestra la calificación obtenida y las 
respuestas correctas de cada ejercicio. Será el usuario quien determine si da 
por concluida la práctica o, por el contrario, desea realizar de nuevo alguna 
de las diferentes secciones. 
Ayuda  Ayuda básica acerca del funcionamiento de la aplicación. 
 
 
Con el propósito de realizar una primera comprobación de la eficiencia de la 
aplicación, se ha realizado un estudio comparativo (Apéndice I) entre los resultados 
académicos de grupos convencionales de prácticas y otros denominados “piloto”, que 
voluntariamente han decidido seguir la nueva metodología docente en el marco de la 
asignatura Tecnología Mecánica, perteneciente al actual título de Grado de Ingeniero 
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Mecánico, durante el curso académico 2009-2010. Se han tomado tres grupos convencionales 
y tres grupos piloto, formados como se indica en el Apéndice I. Cada alumno ha sido 
evaluado mediante la realización de prácticas virtuales o reales, en función de su grupo de 
procedencia. Las virtuales mediante un sistema automático de calificación y las reales 
evaluadas por el profesor-instructor, con una calificación comprendida entre 0 y 10 puntos en 
ambos casos. La figura 3 muestra los resultados de las calificaciones medias obtenidas por los 





















Figura 3: Calificaciones grupos convencionales / piloto 
 
Los datos obtenidos ponen de manifiesto unos resultados académicos claramente 
favorables a los alumnos del grupo piloto. Por una parte, su nota media es de 6.87 puntos 
frente a los 5.93 puntos de los grupos convencionales. Además, mientras que en el grupo 
piloto ha habido un  total de 15 prácticas suspensas (de un total de 203 realizadas), en el 
grupo convencional ha habido 40 prácticas suspensas de un total de 196 realizadas.  
 
3. CONCLUSIONES 
El entorno virtual presentado en este trabajo permite al alumno suficiente autonomía 
en el proceso de aprendizaje e interactividad, manteniendo un razonable grado de realismo en 
el desarrollo de las prácticas de metrología. 
La citada interactividad se plasma en la adecuada selección de patrones e 
instrumentos, introducción de datos, estimación de incertidumbres y demás decisiones 
metrológicas que obligan al alumno a mantener permanentemente su atención, en un entorno 



























El desarrollo aquí presentado, se enmarca dentro de los nuevos métodos de enseñanza-
aprendizaje auspiciados por la Universidad Politécnica de Madrid en el contexto del nuevo 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), se ha desarrollado bajo los principios del 
modelo que se ha dado en denominar DE–learning y ha sido creado por el grupo de 
innovación educativa de esta Universidad “Nuevas Metodologías Docentes en Ingeniería 
Mecánica y de Fabricación”. Este modelo docente, que ya ha sido utilizado en otras 
asignaturas y se ha dado a conocer en el año 2008 a través de la revista International Journal 
of Engineering Education, se sustenta en:   
 
− Desarrollo integrado de conocimientos teóricos y ejercicios prácticos.  
− Autonomía en el ritmo de aprendizaje.  
− Evaluación objetiva de los conocimientos adquiridos, a través de evaluación continua.  
− Posibilidad de trabajo colaborativo y activo.  
− Posibilidad de simulación interactiva.  
− Docencia orientada al aprendizaje.  
 
Los resultados académicos obtenidos ponen de manifiesto un mayor grado de 
formación y un mejor nivel académico en aquellos alumnos que han participado de la 
experiencia piloto. Estos resultados parecen avalar la validez de la metodología propuesta y 
del entorno desarrollado, aunque posteriores estudios, con la participación de más alumnos, 
deberán ratificar esta conclusión. 
Cabe señalar, por último, que aunque el entorno desarrollado permite recrear con 
suficiente grado de realidad las prácticas, siempre resulta muy conveniente complementar el 
proceso formativo con la realización física de actividades metrológicas reales, única manera 
de adquirir una mínima destreza en el manejo de los equipos. En consecuencia, este entorno 
virtual y el modelo docente en el que se sustenta tiene sentido únicamente para racionalizar el 
tiempo de docencia práctica disponible y para paliar las carencias asociadas a los problemas 
de masificación y a la imposibilidad de disponer en un mismo centro docente de un gran 
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APÉNDICE I: METODOLOGÍA 
 
a) Objetivo y alcance del estudio: comprobar la eficacia de la aplicación a través de un 
análisis comparativo entre las calificaciones de los alumnos de los grupos piloto frente a las 
obtenidas por los grupos convencionales.  
 
b) Universo y muestra de estudio: alumnos a tiempo completo de la asignatura Tecnología 
Mecánica, pertenecientes a la titulación de Grado. Se han creado tres grupos piloto (P1, P2, 
P3) de alumnos voluntarios (nP1 = 10, nP2 = 10, nP3 = 9) que representan el 9.7 % del total de 
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alumnos matriculados; además se han elegido, al azar, los datos de otros tres grupos 
convencionales (C1, C2, C3) (nC1 = 8, nC2 = 10, nC3 = 10). 
 
c) Características de la muestra. Grupos piloto: alumnos no repetidores, media: 20.7 años (SD 
= 1.39). Distribución por sexos: 7 mujeres y 22 hombres. Grupos convencionales: alumnos no 
repetidores, media: 20.4 años (SD = 0.87). Distribución por sexos: 4 mujeres y 24 hombres. 
 
d) Toma de datos: se han tomado las calificaciones individuales obtenidas en cada práctica, en 
ambos grupos. Las tablas siguientes muestran un resumen de datos significativos y 



























1 2 3 4 5 6 7
1 7,3 8,5 8,6 7,2 5,1 6,2 6,0
2 6,2 5,9 7,9 9,0 6,3 5,0 7,2
3 5,8 8,6 8,1 8,6 7,5 4,9 5,6
4 6,9 7,9 8,8 9,4 8,0 4,8 5,8
5 6,4 4,5 6,5 9,4 7,3 6,6 7,8
6 5,6 5,7 5,4 6,6 5,2 6,2 6,4
7 5,9 6,5 6,7 9,9 6,5 6,6 7,5
8 6,1 8,3 6,4 9,8 8,1 6,1 7,1
9 6,7 7,4 7,1 6,3 7,1 6,4 7,2
10 4,9 4,7 5,8 7,9 6,2 6,4 5,5
1 7,4 5,2 9,3 6,3 4,6 6,9 7,4
2 7,3 7,9 6,5 9,0 7,8 7,0 4,9
3 5,2 5,9 5,2 6,4 8,0 4,9 5,0
4 7,6 6,0 7,3 8,9 7,0 7,2 6,3
5 5,6 8,5 7,0 7,7 7,3 7,2 5,7
6 7,9 4,8 6,6 6,8 7,5 7,4 7,4
7 8,5 4,8 8,9 9,0 5,1 6,4 5,0
8 8,1 8,1 7,1 6,4 5,3 5,3 7,2
9 5,4 6,9 7,2 7,1 7,2 5,5 7,5
10 8,4 5,8 9,0 9,3 6,7 7,4 6,4
1 8,7 7,8 7,8 8,8 7,7 4,9 6,7
2 5,1 7,5 6,6 9,5 7,5 6,2 6,6
3 6,2 6,2 7,7 9,1 4,7 7,4 6,1
4 8,9 6,3 8,8 6,2 7,4 6,0 6,4
5 5,7 4,6 9,0 8,4 4,8 5,9 6,7
6 5,8 6,7 6,6 9,5 5,4 6,9 7,2
7 7,9 8,6 5,7 6,6 7,9 4,7 5,8
8 8,0 8,7 6,1 7,4 6,4 5,1 7,2
9 6,9 6,0 5,1 7,7 7,4 5,6 5,7
6,8 6,7 7,2 8,1 6,7 6,1 6,5
8,9 8,7 9,3 9,9 8,1 7,4 7,8
4,9 4,5 5,1 6,2 4,6 4,7 4,9
4,0 4,2 4,2 3,7 3,5 2,7 2,9



















1 2 3 4 5 6 7
1 6,1 4,3 6,3 6,9 7,7 5,8 5,5
2 4,7 4,1 5,5 5,9 7,0 7,2 5,7
3 6,1 5,6 5,2 8,3 4,5 6,4 6,2
4 5,8 5,9 6,9 6,1 5,3 6,8 3,5
5 5,2 6,4 7,1 7,9 6,2 5,3 4,8
6 5,0 4,8 7,1 8,7 4,8 6,4 3,9
7 5,6 4,7 5,5 7,9 7,8 5,4 3,1
8 6,6 5,8 6,6 6,5 6,0 6,0 5,0
1 4,7 5,8 6,3 8,8 6,6 3,7 5,4
2 5,6 5,6 7,1 5,1 7,0 4,2 7,7
3 5,3 5,3 6,4 5,8 7,8 5,3 6,8
4 7,1 4,7 6,5 8,3 6,0 5,9 5,2
5 6,7 6,0 7,0 5,7 5,7 4,6 5,7
6 5,5 5,1 6,9 4,9 5,4 6,7 6,7
7 7,3 6,1 7,0 8,9 5,4 5,3 7,5
8 6,4 6,0 5,6 6,0 7,4 5,1 5,4
9 5,2 4,3 6,6 8,5 4,6 4,2 4,2
10 7,0 4,1 5,7 8,7 5,7 4,0 5,4
1 5,8 6,1 4,7 5,0 6,7 4,9 4,4
2 4,5 4,2 6,3 6,3 4,7 4,7 4,3
3 6,0 5,7 4,6 8,0 7,3 6,9 6,6
4 6,0 4,6 5,5 8,2 7,2 6,2 6,8
5 6,1 4,2 6,2 8,2 7,0 4,2 3,1
6 6,9 6,7 5,1 5,0 4,8 7,4 5,8
7 5,8 6,9 6,5 5,6 5,2 6,7 2,9
8 5,7 6,9 7,2 5,5 7,1 5,1 5,1
9 6,0 5,5 6,6 8,0 4,2 4,9 7,0
10 6,0 5,3 6,0 7,2 6,8 5,3 7,6
5,9 5,4 6,2 7,0 6,1 5,5 5,4
7,3 6,9 7,2 8,9 7,8 7,4 7,7
4,5 4,1 4,6 4,9 4,2 3,7 2,9
2,8 2,8 2,6 4,0 3,6 3,7 4,8
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La colorimetría aplicada constituye un módulo temático en la asignatura “Ciencia del color: aplicaciones 
industriales” que se imparte en la Diplomatura de Óptica y Optometría. Tomando en consideración las nuevas 
tendencias docentes encaminadas a reducir la presencialidad y estimular el trabajo individual y colectivo del 
alumnado, estamos desarrollando Sesiones prácticas online, donde el estudiante puede llevar a cabo un trabajo 
autónomo y adaptarlo a su ritmo de aprendizaje. La sesión centrada en una página excel de estudio y 
cuantificación de diferencias de color en espacio CIELab, se establece como una página web completa en 
HTML, incluyendo una serie de pestañas laterales de acceso a los contenidos (Dinámica y plazos de entrega, 
Introducción teórica, explicación de la plantilla Excel, cálculos numéricos de diferencias de color, análisis visual 
de las diferencias, tutorías, entrega de resultados). Nuestro trabajo se centra en establecer un formato completo y 
a la vez funcional, de modo que resulte atractivo y ameno al estudiante. A día de hoy tenemos desarrollada esta 
primera sesión piloto, que esperamos ampliar al resto de prácticas de esta materia. Las aplicaciones potenciales 
de esta herramienta son muy amplias: cursos online de colorimetría aplicada para industrias, Master de visión 
internacional, Open curse Ware,…  
 
 













La colorimetría aplicada constituye un módulo temático dentro del programa de la 
asignatura “Ciencia del color: aplicaciones industriales”. Esta asignatura que se imparte en la 
Diplomatura en Óptica y Optometría, ha sido utilizada como campo de pruebas para la 
aplicación de nuevas técnicas de enseñanza y evaluación acordes con el proceso de inmersión 
dentro del espacio europeo de educación superior. En particular se ha tomado en 
consideración las nuevas tendencias docentes encaminadas a reducir la presencialidad y a 
estimular el trabajo individual y colectivo del alumnado. 
La asignatura ya se plantea desde el año 2008 con una dinámica online, a través de 
herramientas del campus virtual (tutorías, debates, pruebas de evaluación) y de su propio 
blog. La razón a este enfoque se encuentra en la idea de procurar que sean los estudiantes 
quienes establezcan su propio ritmo de aprendizaje. Dentro de esta dinámica de trabajo, 
planteamos prácticas de laboratorio online, apoyadas sobre plantillas Excel que nuestro grupo 
ha desarrollado ad-hoc para diferentes aspectos de la colorimetría tales como conversión a 
diferentes espacios de color, cálculo de descriptores (tono, saturación, claridad), cálculo de 
diferencias de color, etc. 
 
2. METODOLOGÍA 
A pesar de ser un tema enormemente complejo, la caracterización de un color 
cualquiera se puede tratar de una manera matemática, de modo que se han desarrollado una 
serie de espacios estandarizados para la representación del color; así mismo también se han 
desarrollado fórmulas matemáticas que cuantifican las diferencias de color entre una muestra 
y un patrón. Este desarrollo tiene unas aplicaciones industriales enormes en diferentes 
sectores industriales: pongamos por ejemplo la industria textil, cuando un fabricante de telas 
recibe un encargo de producción, debe conseguir un color lo mas parecido posible a la 
muestra del catálogo. Como este proceso algo cotidiano, tendemos a suponer que es sencillo, 
pero no hay nada más lejos de la realidad. La tinción, al tratarse de un proceso químico, 
depende fuertemente de las condiciones de contorno, y no es fácilmente reproducible, así, 
frecuentemente es necesario realizar una batería de pruebas con diferentes concentraciones de 
colorante, antes de conseguir el color que se desea. Esa igualación de color se puede medir 
visualmente, es decir “a ojo”, o se puede medir numéricamente a través de una fórmula de 
diferencia de color. En un mundo globalizado, con grandes grupos industriales que mueven 
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miles de millones de euros, el control de calidad en las diferencias de color, se está 
convirtiendo en un campo de enorme interés económico. 
La práctica que se propone como aprendizaje de diferencias de color, se centra sobre 
una plantilla Excel preparada para el cálculo de las diferencias de color y la representación 
gráfica de las mismas con las fórmulas estándar CIE ∆E y CIE ∆E94, y espacio CIELab. 
Alrededor de esta plantilla se genera una web que va dirigiendo de manera ordenada el trabajo 
del alumno. La idea que se persigue es unificar todas las tareas del estudiante desde un sitio 
web, de manera que el alumno pueda construir el aprendizaje de forma autónoma, secuencial 
y a su ritmo. Para ello se recopilan todas las herramientas, enlaces y documentos en cada una 
de las diferentes actividades propuestas específicamente para alcanzar una serie de objetivos 
de forma guiada. Este tipo de web se ajusta bastante a lo que en las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TICs) se conoce como WebQuest. 
Una WebQuest es una unidad didáctica cuyo objetivo es que el alumno construya el 
conocimiento a partir de información y recursos que se encuentran en la red. Las WebQuest 
tienen una estructura muy característica. En general todas presentan los siguientes elementos: 
- INTRODUCCIÓN: En este apartado se presenta una problemática y se motiva al 
alumno a realizar las tareas propuestas para poder resolverla. 
- TAREA: En este apartado se exponen claramente los objetivos que se pretenden 
alcanzar y las tareas que se van a realizar para tal fin. 
- PROCESO: En este apartado es donde están listadas todas las tareas y se explica 
paso a paso las actividades que se han de realizar para llevar a cabo la tarea. 
- EVALUACIÓN: En este apartado aparece una rúbrica de autoevaluación para que 
el alumno pueda tener claro en todo momento qué se espera de él y pueda 
valorar si ha alcanzado los objetivos marcados. 
- CONCLUSIÓN: En este apartado el alumno puede extraer las conclusiones que se 
obtienen tras alcanzar el objetivo marcado tras realizar las tareas propuestas. Se 
pueden añadir preguntas para ampliar el conocimiento 
La WebQuest que se ha desarrollado para esta unidad didáctica además de los 
apartados que la caracterizan, presenta un apartado que creemos relevante y que es muy típico 
en cualquier otro sitio web, las preguntas frecuentes: 
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- FAQs: En este apartado se irán añadiendo una serie de cuestiones que suelen 
ser dudas frecuentes entre los alumnos que realizan o han realizado estas 
tareas. 
El objetivo de esta WebQuest es que funcione a modo de escritorio de trabajo, 
recopilando las actividades de un tema muy concreto, que antes realizaban a través del 
Campus Virtual. Las ventajas del uso de la WebQuest frente al del Campus Virtual son 
significativas. Donde antes teníamos un entorno poco amigable y actividades organizadas en 
sectores diferentes en función de si se trataba de un debate, una actividad, una autoevalución o 
la descarga de los materiales, ahora encontramos una web con un entrono gráfico bastante 
más intuitivo, en donde las todas tareas y recursos necesarios para completarlas están 
agrupadas y organizadas siguiendo una secuencia lineal. De esta forma se optimiza el 
aprendizaje guiado del alumno. Además, esta simplificación favorece que el estudiante se 
centre en el aprendizaje, y no desperdicie recursos. 
Antes de diseñar un entorno web docente, es muy importante tener claro qué es lo que 
queremos conseguir: “Una web docente no es un sitio en el que queremos mostrar una mera 
exposición de contenidos sobre un tema de nuestro interés, ni pretendemos únicamente 
informar a los visitantes sobre un listado de recursos para realizar una actividad. Es un sitio 
web que ayuda a los alumnos a alcanzar unos objetivos pedagógicos, para que al terminar su 
visita hayan incorporado determinados conceptos, manejen con soltura ciertos 
procedimientos y hayan adquirido o afianzado ciertas actitudes”. (Fernando Mur. 
Universidad de Zaragoza) 
En definitiva, lo que nosotros planteamos es una simplificación del entorno de trabajo, 
y para conseguirlo vamos a fijar unas pautas de desarrollo de la web: 
1.- Usabilidad. La Usabilidad o facilidad de manejo, es una de las claves básicas para 
una web docente. Una web sencilla facilita que el alumno se centre exclusivamente en los 
contenidos didácticos. La página web debe ser de fácil manejo, y desde luego, no puede 
convertirse en un laberinto para el alumno. Así que se presenta en un formato limpio, con las 
pestañas de acceso siempre presentes en el lateral izquierdo, y, todos los contenidos a un solo 
clic, y con retorno directo a la página principal. Este formato permite que el alumno tenga 
siempre en la cabeza el mapa de la web. 
2.- Simplicidad. Se opta por una estructura lineal de contenidos no jerarquizada, de 
manera que el estudiante avanza de manera constante y ordenada de una pestaña a la 
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siguiente. Todas las pestañas mantienen la misma jerarquía, constituyendo una especie de 
camino, es decir una secuencia continua de pestañas. 
3.- Compatibilidad con aplicaciones sencillas. Se opta por programas informáticos 
sencillos y muy conocidos. Los contenidos dispuestos son ficheros *.pdf y *.xls, se trata de 
dos formatos universales, que, aunque no son libres, son los mas comunes y son accesibles 
desde software libre tipo open office o lectores pdf. En un principio nos planteamos 
desarrollar la web para trabajar con software libre, (Open Office, o Lotus Simphony) pero 
finalmente decidimos descartarlo porque, a día de hoy, los programas de Microsoft están mas 
ampliamente distribuidos que los de ningún otro fabricante de software. 
Siguiendo estas pautas se diseña una web cuya página principal de acceso se muestra 
en la figura 1. El formato es simple, clásico y con colores limpios. En la parte de la izquierda 
encontramos una barra con una serie de pestañas, que guiarán al alumno a lo largo de toda la 
sesión. En la zona derecha de la página se encontrarán los contenidos de la pestaña 
seleccionada, que, básicamente se corresponden con los apartados descritos anteriormente.  
- Introducción: Se plantean una serie de cuestiones que pretenden motivar al alumno y 
ponerlo en antecedentes. Además se concretan los objetivos que se van a perseguir al 
realizar las tareas y actividades de la WebQuest. 
- Tarea: Se listan los objetivos que se pretenden alcanzar al realizar las tres tareas 
propuestas en la WebQuest. 
- Proceso: Esta sección se divide en tres tareas. Cada una de ellas tiene un objetivo 
específico. Se proponen diferentes actividades en cada una de las tareas que ayudarán 
al alumno a construir el conocimiento relativo al cálculo e interpretación de los datos 
colorimétricos. 
o Tarea 1: Las tareas que se proponen en esta WebQuest están diseñadas para que en 
primer lugar el alumno adquiera o refresque los conocimientos teóricos 
relacionados con la unidad didáctica que se va a trabajar, que es la colorimetría. Se 
recomiendan un par de documentos de lectura y se le plantean un par de cuestiones 
básicas para asegurarnos de que ha adquirido un los conceptos más importantes. 
o Tarea 2: Esta tarea tiene por objetivo que el alumno conozca los datos mínimos 
que se necesitan medir para caracterizar colorimétricamente un color. Se realiza 
una actividad específica para aprender a obtener los valores triestímulo de un 
estímulo a partir de las magnitudes físicas que se pueden medir. Dado que se 
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facilita una plantilla Excel preparada para este cálculo, también se plante una 
actividad para aprender a manejar dicha plantilla. 
 Actividad: Documento pdf explicativo del manejo de la plantilla Excel. Qué 
datos hay que introducir, qué se encuentra en cada hoja, etc. 
 Actividad: Se plantea un problema realista sobre cálculos de diferencia de 
color e interpretación de resultados. Esta actividad se centra en la industria 
textil. 
o Tarea 3: 
 Actividad: Documento pdf explicativo del manejo de la plantilla Excel. Qué 
datos hay que introducir, qué se encuentra en cada hoja, etc. 
 Actividad: Se plantea un problema realista sobre cálculos de diferencia de 
color e interpretación de resultados. Esta actividad se centra en la industria del 
automóvil. 
- Evaluación: Rúbrica autoevaluativa para el alumno sea consciente de si ha alcanzado 
los objetivos deseados y en qué grado lo ha hecho. Además se realiza un breve 
cuestionario con diez preguntas para que el alumno valores sus conocimientos. En 
caso de no alcanzar un mínimo de 7 puntos se le aconseja al alumno que revise las 
actividades realizadas antes de mandar el material al profesor, puesto que es posible 
que al no tener claros ciertos conceptos haya cometido errores en la realización de la 
práctica. 
- Conclusiones: en esta sección se exponen las conclusiones a las que el alumno tendrá 
que haber llegado tras la realización de todas las tareas. Además se añaden una serie 
de actividades y lecturas para quien quiera profundizar más en el tema. 
- FAQ: cuestiones frecuentes. Esta sección va creciendo curso a curso con las 







Figura 1. Estructura general de la página web. A la izquierda se aprecia el menú con las distintas pestañas de 
acceso, y en el centro el desplegable correspondiente al apartado de “Introducción”. 
 
 
Figura 2. Estructura general de la página web. Se proponen tres tareas para el estudiante. La primera es un 
estudio del tema. En la segunda se explica el cálculo de valores triestímulo y se plantea un caso de diferencias de 




Figura 3. Desplegable correspondiente a “Tarea 3”. Se plantea el cálculo de las diferencias de color mediante 
una plantilla de cálculo en hoja Excel. Los cálculos sobre la hoja de cálculo, después de haber realizado la 
actividad 2, facilitan la abstracción. El estudiante se centra en comprender los conceptos evitando los tediosos 




Figura 4. Autoevaluación. Rúbrica autoevaluativa en la que el alumno reflexiona sobre las taréas realizadas y 
sus conocimientos teóricos, además de someterse a un test, en el que se le pide un minimo de 7/10. En caso de no 





Figura 5. Aspectos técnicos de la plantilla Excel para el cálculo de diferencias de color. El alumno introduce los 
datos correspondientes a los dos colores (en valores triestímulo X,Y,Z). En la primera pestaña los valores XYZ 
se transforman a L, a*, b* mediante las ecuaciones correspondientes. Los cálculos precisan lógicamente de un 
blanco de referencia. La plantilla muestra la diferencia visual entre muestra y patrón, y calcula todas las 
diferencias de color. 
 
 
Figura 6. Aspectos técnicos de la plantilla Excel para el cálculo de diferencias de color. Automáticamente, las 
coordenadas L, a*, b* de la muestra (m) y el estandar de comparación (std) aparecen representadas en la pestaña 
de diagramas cromáticos. Esta representación gráfica permite evaluar la dirección de la desviación tanto en 









































Figura 7. Aspectos técnicos de la plantilla Excel para el cálculo de diferencias de color. Automáticamente, las 
coordenadas L, a*, b* de la muestra (m) y el estándar de comparación (std) aparecen representadas en la pestaña 




Figura 8. Aspectos técnicos de la plantilla Excel para el cálculo de diferencias de color. En la pestaña CIEDE94 





3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
• Se ha desarrollado una WebQuest para el estudio de colorimetría aplicada.  
• En el momento actual tenemos completamente desarrollada una práctica piloto 
centrada en diferencias de color, pero está previsto ampliar la experiencia al resto de 
prácticas de la asignatura.  
• La WebQuest tiene una ventaja fundamental sobre campus virtual. El entorno es 
mucho mas amigable, generándose un escritorio único y centrado exclusivamente en 
la actividad académica propuesta (en nuestro caso, colorimetría aplicada). 
• El diseño de la webQuest se ha establecido siguiendo los criterios de usabilidad y 
simplicidad. 
• Las aplicaciones potenciales de esta herramienta son muy amplias: cursos online de 
colorimetría aplicada para industrias, Master de visión internacional, Open curse 
Ware, etc.  
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Cualquier transmisión, y nuestra docencia la implica, necesita de una sincronización entre las partes. Las nuevas 
metodologías docentes han derivado, aunque no únicamente, de los nuevos medios de comunicación y han 
estructurado, de manera silenciosa pero rotunda, un nuevo paradigma en la sincronización que implica el 
aprendizaje, tradicional en cuanto a contenidos pero vanguardista respecto a su continente digital. Sólo habiendo 
realizado una profunda disección de esta nueva sincronización seremos capaces de ser consecuentes en nuestras 
(inevitablemente nuevas) propuestas: si la docencia tradicional necesita de una continua e intensa sincronización, 
la docencia digital posibilita la fragmentación de esta continuidad y solicita, más que nunca, una planificación 
madura por parte, sobre todo, del alumnado, pero de la que tiene que ser consciente el profesor. La presente 
comunicación pretende establecer el mecanismo mediante el que se valore y se estructure de manera eficaz esta 
nueva sincronización para conseguir, gracias a las herramientas digitales, no sólo una gestión del tiempo 
enseñanza-aprendizaje madura y flexible sino, y sobre todo, un testigo veraz para esta metodología (adaptada a 
lo digital) de transmisión del conocimiento. Una adecuada sincronización (en un entorno digital) supondrá el 
primer paso, firme, hacia la excelencia de la docencia virtual.  
 




1.1 Planteamiento del problema. Cualquier transmisión, y nuestra docencia la implica, 
necesita de una sincronización entre las partes. Las nuevas metodologías docentes han 
derivado, aunque no únicamente, de los nuevos medios de comunicación y han estructurado, 
de manera silenciosa pero rotunda, un nuevo paradigma en la sincronización que implica el 
aprendizaje, tradicional en cuanto a contenidos pero vanguardista respecto a su continente 
digital.  
Sólo habiendo realizado una profunda disección de esta nueva sincronización seremos 
capaces de ser consecuentes en nuestras (inevitablemente nuevas) propuestas: si la docencia 
tradicional necesita de una continua e intensa sincronización, la docencia digital posibilita la 
fragmentación de esta continuidad y solicita, más que nunca, una planificación madura por 
parte, sobre todo, del alumnado, pero de la que tiene que ser consciente el profesor.  
 
1.2 Revisión de la literatura. La bibliografía que se acompaña tiene su denominador común en 
el concepto sobre el que se asienta la sincronización: el tiempo, en general, número del 
movimiento según el antes y el después [1].  
 
1.3 Propósito. La presente comunicación pretende establecer el mecanismo mediante el que se 
valore y se estructure de manera eficaz esta nueva sincronización para conseguir, gracias a las 
herramientas digitales, no sólo una gestión del tiempo enseñanza-aprendizaje madura y 
flexible sino, y sobre todo, un testigo veraz para esta metodología (adaptada a lo digital) de 
transmisión del conocimiento. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Los objetivos son, como ya se ha apuntado, los de establecer una serie de conclusiones 
que garanticen un procedimiento de sincronización óptimo y eficaz durante la enseñanza-
aprendizaje que se realiza con el uso en general de las nuevas tecnologías, y más 
concretamente de la red. Siguiendo unas pautas a modo de directrices seremos capaces de 
garantizar un procedimiento mediante el que la importancia de la distancia (temporal y 
espacial) que se pone en juego mediante la comunicación a través de la red será reducida a su 
mínimo, es decir, se aproximarán las características de la docencia presencial y la virtual. 
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2.2. Método y proceso de investigación.  
El método que se ha seguido parte de la experiencia docente personal, desarrollada 
más extensamente gracias al presente estudio, y de una modesta encuesta que se le ha 
realizado a los alumnos después de haber hecho un trabajo en grupo gracias al uso de las 
nuevas tecnologías, es decir, después de haberse ejercitado en una sincronización no 
tradicional. 
Debemos subrayar, en primer lugar, que el entorno digital ha supuesto una nueva 
manera de sincronizar la experiencia enseñanza-aprendizaje. Las tutorías, los debates, las 
aclaraciones y, en resumen, todas las características propias de la comunicación docente-
discente han visto su significado prestado en un mundo virtual erróneamente concebido como 
paralelo. El campus virtual, lógicamente, no ha partido de cero sino que ha heredado (pues ha 
sido concebido como un espejo) todos los procedimientos y mecanismos de la docencia 
presencial. Pero la diferencia fundamental, de la que se deriva la mayor o menor distancia en 
todas las demás características, es la repercusión que el significado de la temporalidad implica 
en ambos contextos. El tiempo pasa de ser una condición para el suceder [2], en un entorno 
tradicional, a mostrarse como estático hasta el instante de una voluntaria manipulación, en el 
entorno digital. 
En segundo lugar, y antes de mostrar los resultados de la encuesta, explicaremos el 
concepto de sincronización que hemos desarrollado en el trabajo. El diccionario de la Real 
Academia define el verbo sincronizar como “Hacer que coincidan en el tiempo dos o más 
movimientos o fenómenos”, en este caso nos referimos a la enseñanza, por un lado, y al 
aprendizaje, por otro. Pues bien, nosotros entendemos, a grandes rasgos, tres maneras de 
conseguir dicha coincidencia: 
1. La primera manera sería una sincronización continua, donde el tiempo 
cosmológico de los dos sujetos principales que intervienen en el fenómeno 
(docente y discente) deben coincidir, es decir, debe ser el mismo. La más 
evidente de las sincronizaciones continua, que no la única, sucede durante la 
comunicación en las clases presenciales.  
 
2. La segunda manera la denominaríamos sincronización discontinua,  y 
resultaría de entender los tiempos de cada sujeto desplegados, 
completamente independientes aunque con puntuales coincidencias. Es 
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precisamente durante estas coincidencias cuando se produce la 
sincronización, que puede ser en ocasiones continua, pero que por lo general 
no lo es. El ejemplo más evidente donde se desarrolla la sincronización 
discontinua es durante el trabajo en red en tiempo real: en él se mantiene la 
independencia de las dos líneas temporales pero sincronizadas puntualmente 
a través del espacio de manipulación de lo digital.  
 
3. La tercera manera es, ya, una ausencia de sincronización, una no 
sincronización. Entiéndase siempre en el contexto de un proceso de 
aprendizaje, en el que esta ausencia de sincronización no es una ausencia de 
aprendizaje sino, simplemente, una ausencia de una coincidencia de 
tiempos, tal y como reza el referido significado. Es el caso, por ejemplo, que 
ocurre durante las tutorías virtuales: en ellas la comunicación que emplean 
tanto el docente como el discente es a través de mensajes encapsulados en el 
tiempo, o mejor, de mensajes fuera del tiempo que, sólo a través de la 
manipulación voluntaria que ejercemos en lo digital, entran a formar parte 




Fig1. Sincronización Continua 




Fig2. Sincronización Discontinua 
(Las líneas de temporalidad se 
superponen en posiciones específicas) 
 
 
Fig3. No sincronización 
(Las líneas de temporalidad no se 




Definidos de este modo, y para este estudio, los conceptos de sincronización-continua 
(S-C), sincronización-discontinua (S-D) y no-sincronización (N-S), estamos en condiciones 
de clasificar, o cuando menos aproximar, cada una de las maneras de usar las nuevas 
tecnologías durante la experiencia del aprendizaje.  
Como decíamos al principio de la comunicación la red, y en concreto el Campus 
Virtual, ha heredado erróneamente los significados de procesos tradicionalmente presenciales 
como tutorías, debates, anuncios, aclaraciones… etc. cuando éstos son (camufladamente) 
innovadores, en primera instancia, por la diferente temporalidad que se posibilita en ellos y 
que se genera con el medio digital. La temporalidad sólo es considerada durante, repetimos, la 
manipulación de la información que atesora lo digital. El resto del tiempo (valga la 
redundancia) permanece congelada, capturada [4] fuera del río temporal que nos arrastra, o 
dicho de otra manera, separada del concepto vulgar de tiempo.  
Es por ello por lo que debemos conocer, y para ello primero estudiar, la nueva 
temporalidad que se desarrolla durante los nuevos significados de palabras tradicionales como 
tutorías, comunicación, debates, anuncios, sincronización…  
Tradicionalmente la sincronización ha sido continua o no ha existido. De hecho, 
cuando existe una transmisión presencial del conocimiento las líneas de la temporalidad del 
emisor del mensaje y del receptor se solapan. Las tradicionales tutorías, las aclaraciones, los 
debates han contribuido a este tipo de sincronización de las partes. Pero tradicionalmente, 
también, ha existido una ausencia de sincronización durante la transmisión del conocimiento 
por medio del correo postal, los anuncios (normalmente impresos),…  
 El entorno digital sigue, por supuesto, posibilitando la sincronización continua y la 
ausencia de sincronización durante el proceso de aprendizaje pero ha multiplicado 
exponencialmente el empleo de la sincronización-discontinua antes sólo empleada en 
contadas ocasiones. Un híbrido entre la ausencia de sincronización (y la separación clara de 
las dos líneas de temporalidad) y la sincronización continua (y la confusión de las mismas). 
La sincronización discontinua es la principal base temporal de la comunicación digital, como 
veremos. 
 A continuación, en los cuadros adjuntos, podemos observar la encuesta y una síntesis 
de la misma que han realizado un total de 10 grupos de 4 personas cada una. En ella, como 
veremos, se les ha preguntado acerca del medio digital en el que han abordado la 
sincronización del grupo y de su comparación con el medio presencial y tradicional.  
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Nombre del grupo (OPCIONAL):  
Número de componentes del mismo: 
 
 
Porcentaje de veces que habéis quedado presencialmente:                         % 
Porcentaje de veces que habéis quedado virtualmente:                               % 
            Suma:          100   % 
 
 
¿En las reuniones virtuales os ha sido de ayuda... 
 ...Dropbox?    MUCHO POCO  NADA 
 ...Campus Virtual de la UA? MUCHO POCO  NADA 
 ...Facebook?   MUCHO POCO  NADA 
 ...Messenger?   MUCHO POCO  NADA 
 …(otro:) 
 
Las reuniones  presenciales con los demás miembros del grupo han sido... 
 a. imprescindibles. Mucho más productivas que las virtuales. 
 b. igual de productivas que las virtuales. 
 c. menos productivas que las virtuales. 
 d. innecesarias, con las virtuales hubiera bastado. 
 e. (otra:) 
 
 
Las tutorías virtuales con el profesor, vía Campus virtual, han sido... 
 a. más liosas que las presenciales. 
 b. en general igual de provechosas que las presenciales. 
 c. realmente fructíferas. 
 d. no se pueden comparar con las presenciales, son distintas. 
 e. (otra:) 
 
 
Se puede decir, en general, que el uso de la red en los trabajos grupales: 
 a. es complementario al trabajo presencial. 
 b. es sustitutivo del trabajo presencial  
 c. es imprescindible en etapas avanzadas del trabajo (al principio es necesario quedar) 
 d. (otra:) 
  
 








Media de relación entre el número de reuniones presenciales y virtuales  







 Clasificación según utilidad de herramientas digitales 






20% Otra: Tuenti 
  
10% Campus Virtual Universidad de Alicante 
  
10% Facebook 
    Media de importancia de reuniones presenciales 







 Eficacia de las tutorías virtuales 
 
    
  
0% Imprescindibles, mejor que las virtuales 
  
40% Imprescindibles, distintas a las virtuales 
  
40% Imprescindibles, igual que la de las virtuales 
  





 Importancia del uso de la red en trabajos grupales 
    
  
40% Imprescindible al final del proceso de trabajo 
  
60% Es complementario del trabajo presencial 
  
0% Es sustitutivo del trabajo presencial 
  
0% Otra 
    Contratiempos 
  
    
  
20% Sin contratiempos 
  
80% Derivados de una deficiente sincronización 
 
 





 Es importante señalar que, pese a encontrarnos en plena efervescencia de lo digital y 
pese a tener, el 100% de los encuestados (10 grupos de cuatro personas = 40 alumnos), 
ordenador portátil y conocimientos de informática, la relevancia de las reuniones virtuales es 
elocuentemente escasa. De diez reuniones, tan sólo dos se realizan virtualmente, a pesar de la 
comodidad y la facilidad con la que es posible realizarlas. La sincronización sigue siendo, lo 
veremos en las conclusiones, preferiblemente continua aunque el trabajo se realiza, debemos 
subrayarlo, enteramente con nuevas tecnologías. 
 La segunda de las cuestiones pone en tela de juicio los modos de sincronización que se 
posibilitan a través del software informático. A saber: 
 
- Dropbox: herramienta para compartir y almacenar masivamente información.  
(N-S: información encapsulada) 
- Messenger: herramienta para compartir información en tiempo real. (S-D: 
información en tiempo real) 
- Tuenti: herramienta para compartir información. (N-S)+(S-D) 
- Campus virtual de la UA: herramienta para compartir y almacenar información. 
(N-S)+(S-D)+(S-C:videoconferencias,…) 
- Facebook: herramienta para compartir información. (N-S)+(S-D) 
 
Es sorprendente ver cómo, en todos los grupos, la herramienta con mayor aceptación, 
que más ha sido utilizada, es Dropbox. Subrayando una ausencia de sincronización, unos 
mensajes encapsulados, tremendamente grandes en cuanto a bytes se refiere. Por su parte 
Messenger y Tuenti, dos herramientas similares en cuanto a lo que permiten, posibilitan la 
transmisión de mensajes encapsulados (y por tanto la ausencia de sincronización) además de 
una sincronización discontinua mediante la transmisión de información instantánea. Y por 
último el Campus virtual de la UA, objetivamente la mejor herramienta sin lugar a dudas, se 
usa menos que dichos programas debido, creemos, a su ausencia de informalidad, o mejor 
dicho, a su profesionalidad. El Campus de la UA no potencia de igual manera que Messenger, 
por ejemplo, las relaciones sociales, lo cual le otorga muchos enteros objetivamente pero hace 




Cabe señalar, también, que todos los grupos consideran imprescindibles las reuniones 
presenciales y, además, en ningún momento indican que las reuniones virtuales sean 
completamente sustitutivas de éstas. De nuevo son los alumnos (que por otra parte son los que 
mejor preparados y habituados están al uso de las nuevas tecnologías) los que están 
evidenciando la atemporal importancia de los métodos tradicionales de sincronización y del 
uso de la red como complemento, potenciación y mejora de éstos y no al revés como cabría, 
en una primera aproximación, pensar. 
En un trabajo fundamentalmente digital, y en el que las reuniones virtuales y, por ello, 
la sincronización discontinua es condición sine qua non para la consecución del mismo, es de 
señalar que 8 de los 10 grupos entrevistados asignen, como motivos dignos de señalarse, 
contratiempos derivados de una deficiente sincronización. 
 
3. CONCLUSIONES  
 Las siguientes conclusiones, por tanto, son resultado directo de la encuesta y la 
referida experiencia docente: 
- Aunque el entorno digital ha invadido la mayoría de los espacios en los que se 
desarrolla la enseñanza y el aprendizaje, existe una clara importancia de la 
sincronización tradicional, continua, que complementa y refuerza (y en ningún 
caso ha sido sustituida) a la sincronización discontinua que generan estos nuevos 
medios. 
- Las herramientas digitales, aunque facilitan enormemente la sincronización 
discontinua, son usadas sobre todo para encapsular información y enviarla, es 
decir, para mejorar la manera tradicional de sincronización. 
- El presente trabajo, por tanto, ha sido re-direccionado. Ha pasado de subrayar, por 
nueva, la sincronización discontinua a evidenciarla como inevitable pero 
secundaria.  
- La sincronización discontinua es un efecto, no voluntario, del empleo de las 
nuevas tecnologías. 
- La sincronización continua es insustituible y, aventuramos a decir, su 
consolidación, aceptación y potenciación (mediante videoconferencias, reuniones 
virtuales en tiempo real…) será la manera en que las nuevas tecnologías continúen 
tomando protagonismo en la escena educativa.  
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RESUMEN 
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es uno de los métodos renovadores del proceso de enseñanza-
aprendizaje que más se ha consolidado en los últimos años y que permite una excelente aproximación al 
replanteamiento de la enseñanza desde la óptica de créditos ECTS. En este artículo se presenta el trabajo 
realizado para determinar las necesidades tecnológicas y de adaptación para la implantación de Aprendizaje 
Basado en Proyectos como metodología en el proceso de enseñanza+aprendizaje. Para la realización del 
proyecto que aquí se plantea se analizaron varias de estas herramientas, buscando que facilitasen la coordinación 
de las diferentes asignaturas y que aportasen utilidades para la gestión de proyectos y la comunicación. Además 
se ha recabado la opinión del alumnado, en general muy positiva, mediante una encuesta cumplimentada los 
últimos días de clase. Deseamos destacar el soporte de la red de investigación sobre implantación ECTS en FIA- 
GAA-MFAC y del GITE-09018-UA a la hora de realizar este estudio. 
Palabras clave: Aprendizaje Basado en Proyectos, EEES, Herramientas Software, Modelos de Fabricación 





El trabajo desarrollado se enmarca dentro de los objetivos establecidos por la Red de 
Investigación sobre implantación ECTS en FIA-GAA-MFAC para el curso 2010-2011, dentro 
del Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria organizado por el ICE de la 
Universidad de Alicante. El grupo de profesores firmante ha realizado esta investigación 
implicando a los estudiantes de las asignaturas del estudio para obtener su valoración con 
respecto a la nueva metodología empleada y el uso de las herramientas software facilitadas.  
Durante el curso 2009-2010, los profesores componentes de la red pusimos en marcha 
un nuevo tipo de metodología docente que hace uso del Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP) para impartir de forma colaborativa cuatro de las asignaturas optativas de las 
titulaciones de Ingenierías Informáticas: Gráficos Avanzados y Animación, Juegos y Realidad 
Virtual, Modelos de Fabricación Asistidos por Computador y Razonamiento.  
En este marco, durante el curso 2010-2011 se ha procedido a determinar las 
necesidades tecnológicas y de adaptación para la implantación del ABP como metodología en 
el proceso de enseñanza+aprendizaje, realizando un estudio que nos permita conocer las 
características de las principales herramientas software, buscando que faciliten la 
coordinación de las diferentes asignaturas y que aporten utilidades para la gestión de 
proyectos y la comunicación. 
2. MARCO TEÓRICO  
2.1 El ABP 
En los últimos años y debido a la conversión que ha sufrido, y continúa sufriendo, la 
Universidad para adaptarse al Espacio Europeo de Educación Superior, han ido apareciendo y 
aplicándose al proceso de enseñanza-aprendizaje diferentes metodologías. Entre ellos cabe 
destacar el Aprendizaje Basado en Proyectos que, aunque no es una técnica nueva, ya que las 
primeras experiencias datan de principio de la década de los 70 en la facultad de medicina de 
la Universidad de McMaster en Canadá [1], ha ido incorporándose principalmente en estudios 
médicos y profesionales, poco a poco en ciencias y más lentamente en humanidades [1]. En 
España también podemos encontrar en los últimos años la aplicación de esta metodología en 
algunas universidades [2], [3] y [4].  
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Tradicionalmente, dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje se le ha dado un mayor peso a 
la parte de “enseñanza” y con la aplicación de esta metodología se invierte el proceso: lo 
fundamental es el “aprendizaje” y el “estudiante”. Así, se tratan de crear situaciones mucho 
más aproximadas a la realidad para potenciar la adquisición de competencias profesionales.  
En el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) el alumnado, organizado por grupos, 
aprende a través de la realización de un proyecto los conceptos de la asignatura. Estos 
proyectos se basan en casos que simulan un proyecto o caso similar a los que se pueden 
encontrar en la vida laboral real. De esta manera, se permite al alumnado acercarse al mundo 
real, alejándose del aprendizaje teórico sin referencia a la realidad [3]. La aplicación de esta 
metodología permite al estudiante la observación y análisis de actitudes y valores que con la 
metodología tradicional  (el profesor y la enseñanza como protagonistas del proceso) no 
pueden llevarse a cabo [4]. Por lo tanto, el ABP, además de facilitar la adquisición de 
conocimientos de la materia, potencia el trabajo en equipo, desarrollando habilidades y 
competencias como la colaboración, comunicación, toma de decisiones y gestión del tiempo, 
además,  fomenta la iniciativa del alumnado, aumenta la motivación y la autoestima, mejora 
las habilidades de investigación, incrementando la capacidad de análisis y síntesis [5]. 
En una metodología de ABP los estudiantes son responsables de su propio progreso 
recopilando y analizando la información, descubriendo e informando de sus resultados, 
mientras que el profesor asume el papel de facilitador, ofreciendo al alumnado recursos y 
asesoría a medida que realizan sus investigaciones. Aunque en el Aprendizaje Basado en 
Proyectos los alumnos tienen más libertad, el profesor debe establecer los límites, orientando 
a los alumnos en lo que es fundamental que conozcan, investiguen y desarrollen. La siguiente 





Figura 1. Roles del alumno y del profesor en ABP. 
3. NECESIDADES TECNOLÓGICAS 
En el ámbito del Aprendizaje Basado en Proyectos se hace necesaria la correcta 
utilización de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). El ABP tiene unos 
grandes requerimientos en cuanto a comunicación e intercambio y gestión de la información. 
Por lo que el uso de la herramienta adecuada nos puede ser de gran ayuda a la hora de 
gestionar todo el proyecto y de mejorar la comunicación entre los miembros del grupo. A 
estas aplicaciones se las conoce como groupware (software para el trabajo en grupo) [6] y 
aportan soluciones a las diversas situaciones que se pueden producir durante el desarrollo de 
proyectos (de cualquier tamaño) por un grupo de usuarios.  
Para la realización del proyecto que aquí se plantea se analizaron varias de estas 
herramientas, buscando que facilitasen la coordinación de las diferentes asignaturas y que 
aportasen utilidades para la gestión de proyectos y la comunicación. Previamente al estudio de 
las herramientas existentes en el mercado, se especificaron los requerimientos del software a 
incorporar. Dichos requerimientos fueron:  
• El entorno debe incorporar suficientes funcionalidades de comunicación para que los 
grupos puedan elegir las que mejor se adapten a sus necesidades y las que más les 
faciliten el trabajo.  
• La integración de las distintas herramientas debe ser sencilla. El proceso de registro 
debe ser único para todo el entorno, evitando la necesidad de registrarse en cada 
herramienta por separado. 
• Debe ser posible administrar y monitorizar fácilmente a los grupos y a sus integrantes, 
así como al resto de funcionalidades. 
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• Es aconsejable que se trate de software libre, a fin de poder realizar modificaciones en 
el caso de que fuesen necesarias. 
• Otra característica muy deseable es que, al tratarse de proyectos software, el entorno 
lleve incorporado algún sistema de control de versiones como CVS [7] o Subversion 
[8]. Estos sistemas permiten a los usuarios de un mismo proyecto el acceso de forma 
concurrente a los archivos, lo que aumenta mucho el rendimiento en trabajos donde 
muchas personas tienen que manejar los mismos ficheros. 
A continuación presentamos algunas de las herramientas que fueron analizadas.  
3.1 Estudio de las distintas herramientas 
Algunas de las aplicaciones groupware que hemos barajado como posibles han sido: 
• BSCW (Basic Support for Cooperative Working) [9]: Proporciona un entorno de 
colaboración a través de la Web. Permite la creación de espacios para el trabajo en 
grupo, donde los usuarios pueden intercambiar y versionar cualquier tipo de objeto.  
• EgroupWare [10]: Proporciona herramientas muy útiles para desarrolladores, como 
repositorio, servidor de correo, calendario de grupo, una libreta de direcciones, 
abstracción de base de datos, sistema de plantillas, y un largo etcétera.  
• Horde [11]: Una de las principales alternativas al comercial Microsoft Exchange, pues 
al igual que éste, también dispone de un entorno diseñado para mejorar la 
comunicación entre los miembros de un equipo de trabajo. Entre otras funciones 
incorpora contactos, calendarios, control de eventos, notas, agenda compatible con 
Outlook, etc. 
• SourceForge [12]: Es una herramienta Web que ofrece servicios de ayuda para el 
desarrollo de proyectos de código abierto. Proporciona numerosas características para 
la gestión de proyectos, como son el control de versiones, listas de correo, la gestión 
de tareas, foros, gestión de la documentación, de grupos de trabajo, permite la 
administración vía Web. 
• GForge [13]: Se podría decir que es el “hermano pequeño” de SourceForge. Está 
basado en su código fuente, y al igual que éste puede ser utilizado para cualquier 
trabajo colaborativo. Permite bajar el código fuente con la mayoría de las 
funcionalidades y montar un servidor propio. 
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• Campus Virtual [14]: La Universidad de Alicante cuenta con un Campus Virtual en el 
cual se pueden consultar notas, tutorías, fechas de exámenes, etc. Además dispone de 
una herramienta de trabajo colaborativo que permite formar grupos y compartir 
ficheros, trabajos, etc. 
3.2 Elección e implantación de la herramienta 
La herramienta escogida para la realización del proyecto ha sido GForge [13]. Las 
principales características que motivaron esta elección fueron su versatilidad y potencia. 
GForge incorpora una amplia variedad de utilidades que facilitan la gestión de la información 
entre los miembros del grupo, entre ellas destacamos:  
• Encuestas: Permite crear preguntas concretas para que los demás las respondan o 
valoren. 
• Foros: Maneja y almacena las discusiones creadas por los miembros del grupo.  
• Listas de correo: Se encargan de transmitir los mensajes de correo a las personas 
indicadas en la lista.  
• Noticias: Avisos sobre eventos concretos (fechas de entrega, días de reunión, etc.).  
• Gestor de Tareas: Su función es asignar y gestionar las tareas entre los integrantes del 
grupo.  
• Registro: Realiza un seguimiento de los bugs y parches realizados en el código.  
• Gestor de Documentos: Permite colgar ficheros para compartirlos.  
• Subversion: Control de versiones  
Un factor clave que motivó esta elección frente a otro tipo de herramientas, fue que 
GForge cuenta con Subversion como control de versiones integrado en la aplicación. 
Subversion es una herramienta que permite que varias personas puedan acceder al mismo 
proyecto y trabajar a la vez con los mismos ficheros. Esta función resulta especialmente útil 
cuando se trabaja en grupo, porque no es necesario esperar a que otras personas hayan 
acabado de utilizar un fichero. Además guarda una versión de cada uno de los cambios 
realizados, por lo que siempre se mantiene un registro y en cualquier momento se puede 
volver a un estado anterior. 
Una vez escogida la herramienta a utilizar se procedió a su instalación en un 
servidor del grupo de investigación. El aspecto de las páginas fue modificado para darle 
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una apariencia similar a las demás Webs del grupo. Se decidió ponerle el nombre ABP-
Forja para que los alumnos asocien ambos conceptos y la identifiquen como una 
herramienta para estas asignaturas. A continuación se proporcionó a los alumnos las 
instrucciones necesarias para que se pudieran registrar y formar grupos, así como los 
manuales para que aprendieran a utilizar las diferentes funcionalidades de la 
herramienta.  
 
Figura 2 Captura de la interfaz de ABP-Forja.  
4. VALORACIÓN DE LOS ALUMNOS 
Para obtener la opinión de los alumnos respecto a la nueva metodología empleada y el 
uso de las herramientas facilitadas, se les pasó una encuesta los últimos días de clase de cada 
asignatura. En la primera parte del cuestionario se pedía a los alumnos que valorasen de forma 
cuantitativa diferentes aspectos, tanto de actividades de teoría como de prácticas, según los 
siguientes criterios: la dificultad estimada (1 = poca dificultad, 5 = dificultad máxima), el 
interés que la actividad le había despertado (1 = ningún interés, 5 = mucho interés) y la 
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satisfacción con los resultados obtenidos (1 = nada satisfecho, 5 = muy satisfecho). Mediante 
estas encuestas hemos podido conocer la opinión de los alumnos respecto a la nueva 
metodología y al entorno proporcionado. Con el estudio de sus resultados, esperamos conocer 
mejor los puntos fuertes y débiles, y proponer mejoras para los cursos sucesivos. Las 
encuestas fueron respondidas por 45 alumnos en total. 
La figura 3 muestra las opiniones de los alumnos sobre la aplicación de trabajo en 
grupo ABP-Forja. En este gráfico, las 8 primeras variables hacen referencia a las herramientas 











Dificultad 2,125 2,125 2,165 2,22 2,275 2,575 2,31 2,47 2,42
Interés 2,125 2,21 2,41 2,445 2,98 3,215 3,225 3,77 3,2











Figura 3. Análisis de ABP-Forja por los alumnos 
Algunas conclusiones interesantes son:  
• Desde un primer momento llama la atención que el interés y satisfacción generada por 
cada herramienta ha sido superior a su dificultad. 
• Las herramientas peor valoradas han sido las que menos uso han tenido, 
concretamente las 4 primeras (encuestas, foros, noticias y listas de correo) han tenido 
una utilización muy escasa.  
• El interés y satisfacción del gestor de tareas y de los registros ha sido valorado 
positivamente por parte de los alumnos (3,2 en ambas). El uso de estas dos 
herramientas ha sido curioso, ya que los grupos los han usado muy poco o lo han 
hecho masivamente, no ha habido término medio.  
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• Las dos herramientas más valoradas han sido el gestor de documentos y SubVersion 
(3,17 y 3,8). Como podremos comprobar en los siguientes análisis, también han sido 
las más utilizadas y curiosamente son de las que más dificultad han planteado (junto 
con el gestor de tareas), seguramente porque han sido en las que más esfuerzo 
pusieron los alumnos por sacar el máximo partido.  
• El uso general de ABP-Forja ha sido ligeramente superior a la media de las 
herramientas por separado.  
Por último se realizó un cuestionario cualitativo, en el que se dejaba que los alumnos 
opinaran de forma abierta sobre los diferentes aspectos de la metodología. A continuación se 
muestran algunos de los resultados más significativos. 
• La mayoría de ellos ha considerado la búsqueda del material como una experiencia 
positiva, aunque en algunos momentos les ha causado un poco de incertidumbre.  
• Respecto a la forma de evaluación muchos alumnos han valorado muy positivamente 
que no exista examen. Sin embargo, una pequeña parte ha comentado que no le parece 
justo que la nota sea la misma para todo el grupo, ya que no todos los integrantes han 
trabajado lo mismo.  
• La valoración de la herramienta ABP-Forja ha tenido opiniones muy variadas. Por sus 
respuestas podemos deducir que 8 alumnos no la han usado en absoluto, el resto 
comenta que lo que más han usado ha sido el SubVersion y el gestor de documentos. 
Esto coincide con la encuesta cualitativa, en la que estas dos herramientas eran las más 
valoradas. Un alumno llegó a comentar que no sabía como podía haber vivido hasta 
ahora sin haber usado SubVersion. 
• La configuración de los grupos ha condicionado mucho el uso que se le ha dado a 
ABP-Forja, ya que la mayoría de integrantes eran amigos con anterioridad o 
coincidían a menudo. Solamente 2 personas comentaron que no conocían de nada a los 
miembros de su grupo hasta el momento de formarlo. Respecto a la comunicación 
entre los integrantes, 21 personas indicaron que se reunían periódicamente para 
realizar las tareas y para coordinarse. El mail y las herramientas de comunicación 
instantánea fueron los métodos elegido por el resto a la hora de comunicarse. 
• El trabajo en grupo ha sido valorado positivamente. Algunos alumnos manifestaron 
que habían tenido dificultades, debidas a las grandes diferencias de aptitudes y 
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objetivos de los integrantes del equipo, pero que habían sabido solucionarlas 
internamente. Un par de grupos tuvieron quejas sobre componentes que no habían 
trabajado lo suficiente. Como anécdota cabe destacar que, durante el curso, un grupo 
tuvo que ser dividido en dos por el tutor. Esta decisión fue debida a que sus continuas 
discusiones hacían peligrar su trabajo y su calificación.  
• Por otro lado, según la mayoría de los encuestados, tener un videojuego como 
temática del proyecto común ha contribuido a aumentar su dedicación en horas a las 
asignaturas implicadas.  
• Por último, los alumnos valoraron muy positivamente la experiencia, solamente 2 
alumnos indicaron que no le había gustado y que no la recomendaría a otros 
compañeros, frente a 43 que sí lo harían. Las características más valoradas han sido: 
tener libertad de elegir el camino a seguir, el trabajo en grupo, el método de 
evaluación y realizar un proyecto más cercano a la realidad. Por el contrario, lo que 
menos les ha gustado ha sido el incremento de trabajo, la incertidumbre del tener que 
buscar ellos mismos la información y las dificultades de la comunicación del trabajar 
con más compañeros. Estos datos son interesantes ya que el trabajo en grupo y la 
libertad son consideradas por algunos como una ventaja, y al mismo tiempo, otros las 
consideran una desventaja. 
5. ESTADISTICAS DE USO DE ABP-FORJA 
ABP-Forja es utilizada actualmente por 86 usuarios y alberga 50 proyectos diferentes. 
Los 86 usuarios se distribuyen en 68 alumnos de las asignaturas implicadas, 5 alumnos de 
doctorado y becarios, 5 alumnos de proyectos de final de carrera y 8 profesores. Respecto a 
los proyectos, 27 corresponden a los alumnos de las asignaturas, 6 a profesores y 11 a 
proyectos de alumnos de doctorado, becarios y final de carrera. Por último, 6 proyectos son 





Figura 4. Distribución de usuarios y proyectos. 
Desde su puesta en marcha hasta final de julio se han servido 123.727 páginas. El 
mayor número de peticiones tuvo lugar en noviembre. Este pico es debido a que fue el primer 
mes en que los alumnos tenían contacto con la herramienta y por lo tanto la sometieron a un 
uso intensivo para aprender su funcionamiento. Al registrarse se les indicó que fueran 
probando las distintas opciones para que pudieran elegir las más adecuadas a su forma de 
trabajo y a la configuración de su grupo. El mes de menos demanda fue febrero, coincidiendo 
con el final de la evaluación y el cambio de cuatrimestre. En el segundo cuatrimestre no se 




































Figura 5. Páginas servidas 
La utilización de los mensajes en foros de sus respectivos proyectos es una forma de 
evaluar la utilización de la forja por parte de los alumnos. Como se puede ver en la siguiente 
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gráfica, el flujo de mensajes en foros es casi diario hasta la mitad del segundo cuatrimestre. 
La mayoría de los mensajes suele ser para comunicar apartados técnicos del proyecto y para 
comunicar a los demás sus avances en las distintas apartados. 
 
Figura 6. Utilización de los foros 
Otra funcionalidad de ABP-Forja es permitir el compartir ficheros. Prácticamente 
todos los grupos han hecho uso de esta funcionalidad. La mayoría guarda ficheros referentes a 
las entregas (hitos marcados, reuniones, planes a seguir), aunque existen también grupos que 
la utilizan para dejar manuales o recortes de código que puedan ayudar a sus compañeros en 
los apartados más técnicos. Respecto a las tareas, los alumnos las han utilizado para dividir 
las partes del proyecto y poder repartirse el trabajo. Las personas que han utilizado esta 
funcionalidad la han utilizado tanto para los hitos y entregas como para los aspectos técnicos 
de la práctica. También es interesante observar que por parte de cada grupo o se utiliza con 
mucha frecuencia o no se utiliza nada. No existen apenas grupos que lo hayan usado en 
término medio. 
Finalmente decir que ABP-Forja ha sido utilizado tanto por alumnos de las asignaturas 
ABP como otros alumnos y componentes del departamento, incluso alumnos de últimos 
cursos nos pidieron alojar en el servidor sus proyectos de final de carrera para poder utilizar 
las distintas funcionalidades que ofrece.  
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6. CONCLUSIONES  
Nuestro principal objetivo era realizar una experiencia de docencia basada en ABP en 
cuatro asignaturas optativas de las Ingeniería Informáticas. En este artículo hemos presentado 
el trabajo realizado para determinar las necesidades tecnológicas y de adaptación para la 
implantación de Aprendizaje Basado en Proyectos como metodología en el proceso de 
enseñanza+aprendizaje. Para la realización del proyecto se han analizado varias de estas 
herramientas, buscando que facilitasen la coordinación de las diferentes asignaturas y que 
aportasen utilidades para la gestión de proyectos y la comunicación. Además se ha recabado 
la opinión del alumnado, en general muy positiva, mediante una encuesta cumplimentada los 
últimos días de clase. Consideramos que este estudio puede ser de utilidad también para 
muchas otras asignaturas de características similares. 
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RESUMEN (ABSTRACT). En el marco de implantación de los nuevos grados en la 
Universidad de Alicante, se ha potenciado la reestructuración y actualización de las 
metodologías docentes y de evaluación. 
La Estadística es un área de gran importancia en el estudio de las Ciencias Sociales y 
Jurídicas y en ocasiones presenta grandes dificultades de aprendizaje por parte de los 
estudiantes de titulaciones  no técnicas.   
Con el fin de presentar al alumno un método nuevo en la adquisición y refuerzo del 
conocimiento estadístico, el Departamento de Estadística e Investigación Operativa de la 
Universidad de Alicante, que imparte docencia en los nuevos grados de Criminología,  de 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos y de Gestión y Administración Pública, todos 
ellos adscritos a la  Facultad de Derecho, se ha esforzado en la renovación de temario, 
materiales y procedimientos de evaluación. 
En este trabajo exponemos nuestra primera experiencia acerca de la docencia de esta 
asignatura en los nuevos grados, así como una primera valoración de los resultados obtenidos, 
mostrando un análisis exhaustivo de dichos resultados, comparándolos con los obtenidos en 
los últimos cursos de los antiguos planes y proponiendo mejoras en los puntos débiles 
encontrados. 
 





La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior que se ha llevado a cabo en 
la Universidad de Alicante ha permitido una revisión profunda no sólo en el temario 
impartido sino también en los métodos empleados en las diferentes asignaturas tratando de 
ajustarse a las nuevas tendencias en cuanto a la metodología docente y de evaluación.  
En dicho contexto, el Departamento de Estadística e Investigación Operativa de la 
Universidad de Alicante, responsable de la asignatura de Estadística en varios de los grados 
de nueva implantación, consideró oportuna una reflexión profunda acerca de las 
competencias, nuevas metodologías y estrategias docentes a fin de hacer frente de forma 
exitosa a las pautas y requerimientos aconsejados por parte de dicho proceso de convergencia 
con el objetivo de mejorar tanto el proceso de enseñanza- aprendizaje como las tasas de éxito 
obtenidas en planes de estudios anteriores.  
Debemos tener presente en todo momento que la adecuación al nuevo espacio docente 
implica un esfuerzo tanto por parte de los profesores como por parte de los alumnos causado 
por la necesidad de crear un nuevo paradigma universitario, así como una nueva manera de 
expresar y difundir el conocimiento por medio de las nuevas tecnologías de la información y 
la comunicación que tenemos a nuestra disposición tanto dentro del ámbito universitario 
como fuera de él. Muchas de estas nuevas tecnologías permiten dar a la docencia un punto de 
vista más interactivo y dinámico proporcionando la posibilidad de una mayor y mejor 
comunicación con el alumno, así como de un continuo enriquecimiento de los procedimientos 
del proceso enseñanza-aprendizaje del que el alumno debe ser protagonista. 
Una vez aplicados por vez primera estos nuevos procedimientos, consideramos 
oportuno realizar un estudio pormenorizado y una valoración de los resultados obtenidos. 
Somos conscientes, sin embargo, que dicho estudio y valoración alcanzará mayor 
significatividad en años posteriores, cuando puedan ser recopilados y procesados los datos de 
varios cursos.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos  
El curso 2010/2011 ha supuesto un antes y un después en el ámbito docente de la 
Universidad de Alicante. La convergencia al Espacio Europeo de Educación Superior, que ya 
había puesto de manifiesto la necesidad de reflexionar acerca de los contenidos de las 
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diferentes asignaturas de los nuevos grados, ha motivado grandes cambios en la concepción 
que veníamos utilizando sobre lo que es y debe ser la docencia en el ámbito universitario. 
Para los profesores de las asignaturas de Estadística ha supuesto la oportunidad de la 
realización de una revisión profunda de los contenidos impartidos para adecuarlos a las 
necesidades reales de nuestros estudiantes teniendo siempre en perspectiva dos cuestiones 
fundamentales. 
En primer lugar, tal y como se recoge en Batanero (2002), la importancia de la 
Estadística en las Ciencias Sociales. De hecho, el desarrollo de este campo en los últimos 
tiempos no habría sido posible sin la participación activa que la Estadística ha jugado en él, 
considerando además que dicha participación ya no va a desaparecer en tiempos futuros,  
debido  al interés y la necesidad siempre presente en los investigadores de  cuantificar los 
diferentes ámbitos de estudio. Así, la Estadística constituye una ciencia instrumental de apoyo 
a la investigación en numerosos ámbitos, en particular en el social, educativo  y jurídico que 
nos permitirá el manejo, análisis e interpretación de  datos y que nos ayudará a la elaboración 
conclusiones válidas siempre y cuando su uso sea el adecuado. En este sentido debemos ser 
rigurosos en los conceptos dados, especificando claramente el ámbito de aplicación de cada 
uno de ellos y corrigiendo los errores más comunes que en su utilización se producen 
habitualmente, algunos de los cuales se recogen en Díaz, C., Batanero, C. y Wilhelmi, M. 
(2008).  
En segundo lugar, el aspecto cuantificador produce un cierto desasosiego e 
inseguridad en los estudiantes contra el que debemos luchar (Moscoloni (2009)). En este 
sentido debemos inculcar la circunstancia de que la enseñanza de nuestras asignaturas 
trasciende más allá del ámbito académico y que basta, por ejemplo, leer un periódico, para 
encontrar los conceptos y herramientas estudiadas en las clases, incluso en ocasiones mal 
utilizadas.  
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Los nuevos grados de Criminología, Relaciones Laborales y Recursos Humanos y 
Gestión y Administración Pública, incluyen dentro de su primer curso la asignatura de 
Estadística. Se trata en todos los casos de una asignatura de formación básica que tiene 
duración semestral y consta de 6 créditos ECTS. Los estudiantes de Criminología ya no 
cursarán más estadística a lo largo del grado, mientras que los estudiantes de Relaciones 
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Laborales y Recursos Humanos tienen la posibilidad de cursar una segunda asignatura de 
carácter optativo en cuarto curso. 
Distinto es el caso en Gestión y Administración Pública donde los estudiantes cursan 
una segunda asignatura obligatoria en segundo curso. 
Por esta particularidad, las asignaturas básicas de los dos primeros grados han sido 
confeccionadas con similares contenidos (aunque con ámbitos de aplicación en sus contextos 
particulares) y son las que presentamos en el presente trabajo. 
Todas las cuestiones relacionadas con la dificultad del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
señaladas en el apartado anterior, habían sido observadas en las asignaturas impartidas en los 
anteriores planes de estudio y vimos en la puesta en marcha en los nuevos planes de estudio la 
oportunidad de corregir errores y disfunciones en dicho proceso. Por ejemplo, tomando como 
referencia la asignatura de Estadística impartida en segundo curso de la Diplomatura de 
Relaciones Laborales y también con 60 horas de presencialidad, podemos observar en las 
siguientes gráficas y tablas los resultados de evaluación obtenidos en dicha asignatura en los 
últimos cursos. ¡Error! Vínculo no válido.Tabla 1: Número de aprobados y matriculados en 
la asignatura de Estadística de la Diplomatura de Relaciones Laborales 
La Tabla 1 recoge el número de aprobados y matriculados en la asignatura de 
Estadística de la Diplomatura de Relaciones Laborales en cada uno de los últimos 7 cursos, 
así como el porcentaje de aprobados frente al total de matriculados. 
En las dos gráficas siguientes podemos encontrar representados los datos de dicha 






Observamos claramente en esta segunda gráfica que el porcentaje de aprobados frente 
al número de matriculados en los siete cursos ha oscilado aproximadamente entre el 20 y el 
30%, porcentajes que, en cualquier caso, nos parecían a todas luces insuficientes. 
Sin embargo, se observaba también que el absentismo en las clases era sustancial y el 
número de alumnos que asistía a ellas se acercaba bastante al número de estudiantes que 
finalmente se presentaban al examen. Calculado entonces el porcentaje de aprobados sobre 
estos alumnos se acercaba mucho más a los índices calculados en otras asignaturas. 
Así, en la Tabla 2 y en la gráfica siguiente podemos observar estos valores para  las 
convocatorias de Febrero (convocatorias realizadas inmediatamente tras la finalización de las 




CURSO APROBADOS PRESENTADOS MATRICULADOS 
% 
APROBADOS/PRESENTADOS 
2003-04 84 138 422 60,86956522 
2004-05 37 87 353 42,52873563 
2005-06 50 103 356 48,54368932 
2006-07 38 95 339 40 
2007-08 26 74 328 35,13513514 
2008-09 41 96 350 42,70833333 
2009-10 57 98 332 58,16326531 
2010-11 44 90 398 48,88888889 
Tabla 2: Número de aprobados y presentados en las convocatorias de Febrero en la 






Así pues, un reto fundamental en el diseño de los nuevos planes de estudio y en las 
actividades presenciales a realizar era conseguir la implicación de los alumnos en la 
asignatura para evitar así el abandono a lo largo del curso. 
Por otra parte, para la elaboración de contenidos, trabajamos de manera 
interdisciplinar con otros profesores de los grados correspondientes, conscientes del carácter 
instrumental de nuestra asignatura. 
Tras tener en cuenta todos los aspectos señalados anteriormente, las competencias 
generales del Título de Grado en Criminología que se pretende que adquieran los estudiantes 
a través de la asignatura básica son:  
• Capacidad para la búsqueda, el análisis y la síntesis de la información. 
• Capacidad de aprendizaje autónomo y adaptación a situaciones nuevas. 
• Capacidad para la toma de decisiones, aplicando los conocimientos a la práctica y el 
manejo de instrumentos técnicos. 
• Capacidad para la crítica y la autocrítica. 
Por otro lado, las competencias específicas que consideramos debemos perseguir en 
esta asignatura son: 
• Ser capaz de diseñar y aplicar estrategias de investigación apropiadas para la 
recopilación de datos usando métodos cuantitativos y cualitativos. 
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• Ser capaz de extraer y sintetizar información de diferentes fuentes (incluido el manejo 
de las tecnologías de la información y la comunicación). 
• Ser capaz de aplicar técnicas básicas estadísticas cuando sea necesario, sobre 
cuestiones relativas al crimen y a la victimización. 
En cuanto al Título de Grado de Relaciones Laborales y Recursos humanos, quedaron 
establecidas  como competencias generales: 
• Capacidad para aplicar los conocimientos a la práctica.  
• Competencias informáticas e informacionales.  
• Competencias en comunicación oral y escrita.  
Y como competencias específicas: 
• Capacidad para interpretar datos e indicadores socioeconómicos relativos al 
mercado de trabajo.  
• Capacidad para aplicar técnicas cuantitativas y cualitativas de investigación social 
al ámbito laboral.  
• Capacidad de transmitir y comunicarse por escrito y oralmente usando la 
terminología y las técnicas adecuadas.  
En cualquier caso, la finalidad principal de estas asignaturas es familiarizar al alumno 
con las herramientas básicas del análisis exploratorio de datos y su aplicación en el ámbito de 
las ciencias sociales, de tal manera que sean capaces de organizar, representar, analizar y 
resumir un conjunto de datos usando los métodos gráficos y numéricos más apropiados para 
cada tipo de situación, así como interpretar de forma rigurosa los resultados obtenidos.  
Se pretende que los futuros profesionales sean capaces de reconocer un problema 
estadístico bien definido, de utilizar las herramientas estadísticas básicas para resolverlo y de 
interaccionar con eficacia con un profesional de la estadística. Con todo ello, los objetivos 
formativos quedaron establecidos de la siguiente manera: 
• Adquisición y destreza en el manejo de las herramientas estadísticas básicas del 
análisis exploratorio de datos. 
• Aplicación de las anteriores herramientas estadísticas en el ámbito de las relaciones 
laborales y los recursos humanos. 
• Aptitud para el razonamiento y la interpretación de los resultados estadísticos. 
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• Identificación y comprensión de problemas  estadísticos definidos. 
• Manejo de un vocabulario correcto de términos específicos y un registro escrito 
adecuado,  
Por otro lado, los contenidos quedaron establecidos de la siguiente manera: 
Tema 1. Introducción a la Estadística. 
Tema 2. Tabulación y representación de datos. 
Tema 3. Estadística descriptiva unidimensional. 
Tema 4. Estadística descriptiva multidimensional. 
Tema 5. Series temporales. 
Tema 6. Números índice. 
 
Para la consecución de los objetivos y la adquisición de las competencias presentadas, 
se han establecido las siguientes actividades presenciales: 
• CLASES TEÓRICAS (30 horas), consistentes en la presentación en el aula de los 
contenidos teóricos esenciales a través del método de la lección magistral 
participativa. 
• PRÁCTICAS DE PROBLEMAS (30 horas) con distintos tipos de actividades:  
o Resolución de problemas estadísticos y análisis de informes estadísticos, tanto 
por parte del profesor como del alumno. 
o Trabajos individuales y de grupo.  
o Estudios de caso y aplicaciones prácticas mediante el software estadístico 
pertinente.  
En cuanto a los instrumentos y criterios de evaluación durante este curso han sido los 
siguientes: 
• EVALUACIÓN CONTINUA: constituye un 50% de la calificación final que 
se distribuye con las siguientes actividades:  
o Pruebas teórico-prácticas escritas, consistentes en dos controles escritos  
en el aula. (30%). 
o Participación en clase de forma activa. Este apartado incluye la 
participación (por lo tanto implica asistencia) de forma activa en clase 
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unido a la  entrega de ejercicios que pueda proponer el profesor, 
exposiciones orales y otras observaciones que el profesor considere 
relevantes. (10%) 
o Elaboración de un trabajo práctico en grupo constituido por un máximo 
de tres estudiantes. Este trabajo consiste en un estudio estadístico donde 
se deja libertad a los alumnos tanto para la formación de los grupos 
como para la elección de los objetivos a estudiar, de manera que se 
fomentan las capacidades propias del trabajo en equipo tales como la 
comunicación, la coordinación, la colaboración, etc. (10%). 
• EXAMEN FINAL: Prueba final consistente en un único examen sobre 
contenidos teórico-prácticos de la asignatura, con predominio de los últimos, 
en la que se valorará la capacidad de razonamiento del alumno, su nivel de 
conocimientos, su capacidad de cálculo y la obtención de resultados coherentes 
y correctos, de acuerdo con las competencias establecidas. 
   
La nota final de cada estudiante se calcula entonces  sumando las notas puntuadas 
siempre de 0 a  10 obtenidas a largo del curso y en el examen final ponderadas con los pesos 
descritos anteriormente, siempre y cuando la nota del examen final sea igual o superior a 4.  
No obstante, para atender la posible variedad del comportamiento, nivel de compromiso y 
rapidez de adquisición de los conocimientos por parte del alumnado, en el examen final podrá 
recuperarse parte de la evaluación continua correspondiente a los controles realizados.  Para 
los alumnos que aún así no hayan superado la asignatura,  se realiza un examen en 




Los contenidos,  las actividades y los métodos de evaluación han intentado ser 
diseñados para las asignaturas de Estadística en los nuevos títulos de grado pertenecientes a 
las ramas de conocimiento de Ciencias Sociales o Jurídicas teniendo en cuenta los siguientes 
aspectos: 
• El carácter de la Estadística como herramienta científica para su utilización en las 
otras asignaturas de los planes.  
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• El fomento en todo momento de la motivación y la implicación de los alumnos 
potenciando sus capacidades para que asuman la utilidad de las asignaturas y evitar 
así un posible abandono de los estudios. 
• La rigurosidad para presentar los conceptos y utilizar las herramientas 
adecuadamente, haciendo hincapié en que no se cometan los errores más 
habituales. 
 Sin embargo, consideramos que todo esto no debe constituir un proceso estático y 
cerrado, sino que cada año, con los resultados obtenidos, debemos implementar nuestras 
conclusiones para seguir mejorando todo el engranaje del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Un aspecto relevante de la competencia docente del profesor de matemáticas es la identificación de aspectos 
relevantes del pensamiento matemático de los estudiantes y su interpretación para dotarlos de significado y así 
tomar decisiones de acción en la enseñanza de las matemáticas. En esta comunicación se presenta el diseño de un 
entorno de aprendizaje en la formación de profesores de matemáticas en el que se emplea una metodología b-
learning. Estos entornos de aprendizaje han sido diseñados usando la herramienta “sesiones” de la plataforma 
virtual de la Universidad de Alicante e integran actividades donde los futuros profesores deben leer y analizar 
contenido teórico de Didáctica de las Matemáticas en formato html, analizar problemas resueltos por estudiantes 
de secundaria (desde el contenido teórico) y participar en debates virtuales. Los análisis realizados indican que 
este tipo de entornos pueden ayudar a desarrollar la competencia docente de identificar los aspectos relevantes 
del pensamiento matemático de los estudiantes. 
 





1.1. La competencia docente “mirar con sentido” 
Las investigaciones sobre el desarrollo profesional del profesor de matemáticas han 
subrayado la importancia de la competencia docente denominada “mirar con sentido” (Jacobs, 
Lamb y Phillipp, 2010; Kersting, Givvin, Sotelo y Stigler, 2010). Esta competencia ha sido 
conceptualizada desde diferentes perspectivas pero la idea común es cómo los profesores 
procesan e interpretan situaciones complejas en el contexto del aula. Esta competencia 
permite al profesor de matemáticas ver las situaciones de enseñanza-aprendizaje de las 
matemáticas de una manera profesional que lo diferencia de la manera de mirar de alguien 
que no es profesor de matemáticas (Mason, 2002; van Es y Sherin, 2002). 
Un foco particular de la competencia docente “mirar con sentido” es la identificación 
de aspectos relevantes del pensamiento matemático de los estudiantes y su interpretación para 
dotarlos de significado y así tomar decisiones de acción en la enseñanza de las matemáticas. 
De esta manera, Jacobs et al. (2010) conceptualizan la competencia “mirar con sentido” el 
pensamiento matemático de los estudiantes como tres destrezas interrelacionadas: 
 Identificar las estrategias usadas por los estudiantes: en qué medida los futuros 
profesores identifican detalladamente los elementos matemáticos de las estrategias 
utilizadas por los estudiantes. 
 Interpretar la comprensión puesta de manifiesto por los estudiantes: en qué medida el 
razonamiento de los futuros profesores está relacionado con los elementos 
matemáticos identificados en las estrategias. 
 Decidir cómo responder teniendo en cuenta la comprensión de los estudiantes: en qué 
medida los futuros profesores usan lo que ellos han aprendido sobre la comprensión 
del estudiante en una situación específica.  
Sin embargo, una cuestión relevante que ha surgido en este contexto es la 
caracterización del desarrollo de esta competencia en diferentes dominios matemáticos. Y un 
dominio matemático que está siendo estudiado recientemente es el razonamiento proporcional 
en los estudiantes de Educación Secundaria.  
El razonamiento proporcional es un tópico importante en el currículo de matemáticas 
tanto en Educación Primaria como en Educación Secundaría. Sin embargo, recientemente se 
ha encontrado que los estudiantes tienen muchas dificultades con este tópico (Fernández y 
Llinares, 2011; Fernández, Llinares, Van Dooren, De Bock y Verschaffel, 2011; Modestou y 
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Gagatsis, 2007; Van Dooren, De Bock, Hessels, Janssens y Verscahffel, 2005). Así, 
estudiantes de secundaria que resolvían con éxito problemas proporcionales (problemas 
modelizados mediante la función f(x) = ax, a ≠ 0) como “Raquel y Juan están plantando 
flores. Empezaron al mismo tiempo pero Juan es más rápido. Cuando Raquel ha plantado 4 
flores, Juan ha plantado 12 flores. Cuando Raquel haya plantado 20 flores, ¿cuántas flores 
habrá plantado Juan?” no eran capaces de discriminar las situaciones proporcionales de las 
situaciones no proporcionales como “Ana y Pedro están corriendo en una pista de atletismo. 
Ambos van a la misma velocidad pero Raquel empezó antes. Cuando Ana ha recorrido 3 
vueltas, Raquel ha recorrido 6. Si finalmente Ana ha recorrido 5 vueltas, ¿cuántas vueltas ha 
dado Raquel? (este tipo de problemas son modelizados mediante la función f(x) = x + b, b ≠ 
0). Así, muchos estudiantes emplean métodos multiplicativos incorrectos para resolver las 
situaciones no proporcionales “Como Raquel ha recorrido el doble de vueltas que Ana (3 × 2 
= 6) entonces Raquel habrá recorrido 5 × 2 = 10 vueltas”. 
 
1.2. El desarrollo de la competencia docente mirar con sentido 
Recientemente, el desarrollo de entornos de aprendizaje en contextos b-learning en el 
que las actividades presenciales se mezclan con las actividades en línea, ha generado 
cuestiones relevantes acerca de cómo la competencia docente “mirar con sentido” se puede 
desarrollar en estos nuevos entornos de aprendizaje (Fernández, Llinares y Valls, 2011a, 
2011b; Llinares, Valls y Roig, 2010; Penalva, Escudero y Barba, 2006; Torregrosa, Haro, 
Penalva y Llinares, 2010). Desde las perspectivas sociales de aprendizaje, las participaciones 
en espacios de interacción social son consideradas como una forma de aprender (Ponte, 
Oliveira, Varandas, Oliveira y Fonseca, 2007; Penalva, Rey y Llinares, 2011; Rey, Penalva y 
Llinares, 2006).  Desde un punto de vista conceptual, Wells (2002) indica que es en la 
interacción donde se puede producir progreso en el sentido de que, compartir, cuestionar y 
revisar opiniones puede conducir a una nueva comprensión de todos los que participan. 
Mason (2002) señala que la validación con otros de protocolos escritos e interpretaciones de 
situaciones de enseñanza es un aspecto importante para el desarrollo de esta competencia. 
Por otra parte, la estructura de los entornos de aprendizaje parece influir en la manera 
en la que los estudiantes para profesor interaccionan entre ellos en un intento de ampliar y 
transformar su comprensión de la enseñanza de las matemáticas. En este sentido, las 
interacciones parecen potenciarse cuando existe un foco de interés compartido lo que les 
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permite llegar a compartir un cierto nivel de comprensión de la situación (Llinares y Valls, 
2009, 2010; Valls, Callejo y Llinares, 2008). Sin embargo, estos planteamientos teóricos 
deben validarse empíricamente cuando consideramos tópicos específicos del conocimiento 
profesional del profesor como puede ser el conocimiento sobre el desarrollo del razonamiento 
proporcional en estudiantes de educación secundaria. 
El objetivo de esta experiencia es analizar si los entornos de aprendizaje en un 
contexto b-learning, en particular, las discusiones en-línea ayudan a desarrollar la 
competencia docente de identificar los aspectos relevantes del pensamiento matemático de los 
estudiantes en el tópico del razonamiento proporcional.  
 
2. MÉTODO 
2.1. Participantes de la experiencia 
Los participantes de la experiencia fueron un grupo de 7 estudiantes para profesor de 
matemáticas de Educación Secundaria que estaban cursando el máster de Profesorado de 
Educación Secundaria. Este máster tiene una duración de un año y está formado por una parte 
de didáctica general y otra de didáctica de las matemáticas (50%). La parte específica de 
didáctica de las matemáticas está organizada en tres módulos referentes a la enseñanza de las 
matemáticas, al aprendizaje de las matemáticas, y a la resolución de problemas. La 
experiencia que describimos en este estudio forma parte del módulo Aprendizaje de las 
matemáticas en Educación Secundaria.  
Este módulo tiene como objetivo que los estudiantes para profesor aprendan a 
identificar  e interpretar las características del pensamiento matemático de los estudiantes de 
educación secundaria. Uno de los contenidos de este módulo está centrado en la relación entre 
el pensamiento aditivo y el pensamiento multiplicativo en el contexto del razonamiento 
proporcional en estudiantes de educación secundaria.  
 
2.2. Diseño del entorno de aprendizaje 
Para el contenido del módulo centrado en la relación entre el pensamiento aditivo y 
multiplicativo en estudiantes de educación secundaria se diseñaron entornos de aprendizaje b-
learning en el que se integraban actividades presenciales y no presenciales. La parte 
presencial favoreció la interacción profesor-estudiante-conocimiento favoreciendo el que los 
estudiantes para profesor trabajaron de forma colaborativa en la resolución de las tareas 
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planteadas, interactuando con sus compañeros y el profesor. Por su parte,  la parte e-learning 
de las sesiones favoreció tres tipos de interacciones: estudiante-información teórica; 
estudiante-estudiante y estudiante-profesor a través del texto escrito de las participaciones en 
el debate virtual. Estos entornos fueron diseñados usando el instrumento “sesiones” de la 
plataforma virtual de la Universidad de Alicante (Figura 1) (Fernández, Valls y Llinares, 
2010). 
 
Figura 1. Ejemplo de una Sesión que integra un debate virtual, contenido teórico y la entrega 
de un informe en grupo 
 
Las diferentes actividades que integraban las sesiones son (Figura 2): 
 leer el contenido teórico de Didáctica de las Matemáticas 
 analizar fragmentos de video (estudiantes de secundaria resolviendo diferentes 
problemas) 
 analizar respuestas a problemas de estudiantes de secundaria  
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 participar en debates virtuales, guiados por cuestiones específicamente 
definidas y entendidos como espacios en los que poder compartir y contrastar 
las interpretaciones generadas, y 
 realizar informes individuales o en grupo 
 
 
Figura 2. Diferentes actividades de las sesiones 
 
2.2.1. Diseño del material  
Para el diseño del material que forma parte de las sesiones, en primer lugar, se 
identificó el contenido específico relativo a la proporcionalidad en la educación secundaria y 
se determinó un marco teórico desde el que observar el aprendizaje matemático de los 
estudiantes de secundaria. Para ello, se realizó una revisión de las investigaciones en 
Didáctica de la Matemática sobre la enseñanza y aprendizaje de la proporcionalidad. 
Posteriormente se recogieron protocolos procedentes de entrevistas con alumnos de 
Educación Secundaria mientras resolvían diferentes problemas de proporcionalidad y no 
proporcionalidad  y se registraron en video. El contenido teórico fue insertado en las sesiones 





Figura 3.  Contenido teórico hipertextual creado a partir del software Wimba Create 2.5.2. 
 
2.2.2. Implementación de las sesiones  
Una vez diseñado el material a insertar en la sesiones se crearon las sesiones 
considerando (Figura 1):  
 los objetivos,  
 las tareas a proponer a los estudiantes para profesores,  
 la metodología integrando parte presencial y parte online (b-learning),  
 el contenido hipertextual con la información teórica de la Didáctica de las 
matemáticas,  
 los fragmentos de video, y  
 los debates y espacios de trabajo virtuales.  
En esta comunicación mostraremos algunos resultados obtenidos de la tarea inicial que 





2.3. Tarea inicial 
En la tarea inicial los estudiantes para profesor debían realizar un análisis de las 
respuestas de 4 estudiantes de secundaria (Figura 4) a 4 problemas (2 situaciones aditivas y 2 
proporcionales) contestando a las preguntas que mostramos a continuación y que están 
relacionadas con las tres destrezas propuestas por Jacobs et al. (2010): 
 “Describe detalladamente la resolución del estudiante en cada uno de los problemas” 
(relacionada con la destreza Identificar las estrategias usadas por los estudiantes).  
 “A partir de las 4 respuestas dadas indica cuáles son los conceptos matemáticos 
implicados ¿qué posible comprensión manifiesta el estudiante de los conceptos 
matemáticos implicados?” (relacionada con la destreza Interpretar la comprensión 
puesta de manifiesto por los estudiantes). 
 “Si fueras el profesor de este estudiante, ante las 4 respuestas dadas, ¿qué harías y por 
qué?” (relacionada con la destreza Decidir cómo responder teniendo en cuenta la 
comprensión de los estudiantes). 
 
Figura 4.  Parte de la tarea inicial. Respuestas de un estudiantes de secundaria a problemas 




Una vez analizadas las respuestas de cada uno de los estudiantes debían participar en 
un debate online con una duración de 7 días. En este debate los estudiantes  aportaban sus 
respuestas a las últimas dos preguntas de la actividad inicial, justificándolas y contrastándolas 
con las de sus compañeros para llegar a una respuesta consensuada. El debate en-línea estaba 
diseñado para que los estudiantes para profesor pudieran compartir, cuestionar y revisar sus 
propuestas de manera que la interacción pudiera ayudarles a generar una nueva comprensión 
de la tarea realizada. Para ello, el debate se apoyaba en las respuestas que los estudiantes para 
profesor habían dado a la actividad inicial y se organizaba a través de las mismas preguntas. 
Esta forma de organizar el debate tenía como objetivo conseguir que el discurso generado por 
los estudiantes para profesor fuera progresivo, es decir, las respuestas a la actividad inicial y 
las nuevas participaciones generadas en el debate pudieran ser consideradas “artefacto del 
conocimiento” sobre el que los estudiantes para profesor trabajaran colaborativamente para 
mejorar su competencia en identificar e interpretar lo relevante en el pensamiento matemático 
de los estudiantes de educación secundaria en relación al razonamiento proporcional.  
Al finalizar el debate los estudiantes para profesor debían realizar un informe síntesis 
con las conclusiones obtenidas. 
 
3. RESULTADOS 
Los estudiantes para profesor que en la actividad inicial no fueron capaces de 
discriminar las situaciones proporcionales de las no proporcionales y que tuvieron dificultades 
en identificar las estrategias utilizadas por los estudiantes de secundaria, en el debate en línea 
fueron capaces de centrar su atención en las características de las tareas e identificar aspectos 
no reconocidos con anterioridad. Este resultado muestra que el debate en línea favoreció el 
desarrollo de la competencia docente “mirar con sentido” en los estudiantes para profesor de 
matemáticas ya que permitió identificar e interpretar aspectos relevantes del pensamiento 
matemático de los estudiantes de educación secundaria. En esta sección mostramos algunas 
evidencias que apoyan este resultado   
Por ejemplo, el estudiante para profesor S1 había identificado inicialmente en la tarea 
los problemas proporcionales y no proporcionales, sin embargo, el estudiante para profesor S4 
no los había discriminado inicialmente. Una evidencia que muestra que S1 había discriminado 
los diferentes tipos de problemas en la tarea inicial es el siguiente comentario que realiza “No 
saben diferenciar los enunciados, creen que significa lo mismo empezar antes que ir más 
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lento o más rápido”. Sin embargo, S4 ante las respuestas del estudiante de la Figura 4 
comenta en los problemas no proporcionales (los dos de arriba de la Figura) “El alumno no 
comprende el concepto de proporcionalidad. Ha restado para ver la diferencia de metros (o 
letras, en el otro problema) entre ambos y supone que va a ser la misma en el segundo caso” 
luego no es capaz de diferenciar ambos tipos de situaciones creyendo que todos los problemas 
son proporcionales.  
La interacción en la discusión en línea permitió al estudiante para profesor S4 empezar 
a centrar su atención sobre este aspecto al concordar y clarificar la diferenciación entre ambos 
tipos de problemas. 
 
• Alumno S1 
Los  estudiantes  tienen  un  buen  dominio  en  las  operaciones  elementales  (suma,  resta,  
etc.)  y  hacen  uso  de  éstas.  Pero,  por  lo  general,  no  suelen  leer  bien  el  problema  e  
interpretan  de  la  misma  forma  el  hecho  de  empezar  antes  y  el  hecho  de  ser  más  
rápido  o  lento. 
o Alumno S4 
Estoy    de    acuerdo    en    que    no    han    visto    la    diferencia    entre    
mantener    una    misma    velocidad  habiendo    empezado    en    distintos    
momentos    y    empezar    al    mismo    tiempo    pero    llevando    velocidades    
distintas.    Habría    que    descubrir    si    se    produce    por    no    haber    leído    
bien    el    problema    o    por    no    tener    claro    el    concepto    de    
proporcionalidad,    cuando    se    produce    y    cuándo    no. 
 
En este otro ejemplo, el estudiante para profesor S7 no identificó correctamente una de 
las estrategias utilizadas por el estudiante de secundaria inicialmente (problema Carlos y 
Samuel Figura 2), así escribió en la tarea inicial: “Resta 400 a 1000 y suma la diferencia a 
1800. En principio no tiene lógica estas operaciones”. 
Sin embargo, la interacción con los estudiantes para profesor S6 y S1 permitió al 
estudiante S7 darse cuenta del  aspecto relevante de la estrategia que no había identificado. 
 
• Alumno S7 
El problema 2-1 no es correcto. En este y en todos los casos no solo basta en poner 
operaciones sin más, hay que explicar qué datos usamos y qué se obtiene, aunque sea con 
pocas letras. Por ejemplo: Carlos empieza más tarde que Samuel, la diferencia entre uno y 
otro es 1400, es decir, 1400 letras llevará siempre Samuel más que Carlos. Por lo tanto si 
Carlos tiene 1000 Samuel llevará 1400 más, que serán 2400. 
o Alumno S6 
El estudiante dio la misma solución que tú… 2400 letras. 
 Alumno S1 
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Estoy de acuerdo contigo S6, el ejercicio está bien lo que ocurre es que no 
saca la ventaja que hay entre los dos (cosa que sí hace en el ejercicio 1-1) 
sino que busca el incremento de una persona y luego se lo suma a la otra. 
Pero como tu bien dices el resultado es el mismo. 
• Alumno S7 
Sí, el problema está correcto. Lo vi un poco rápido sin fijarme que 




Los resultados de esta experiencia indican que los estudiantes para profesor tuvieron 
dificultades inicialmente en identificar e interpretar aspectos relevantes del pensamiento 
matemático de los estudiantes de educación secundaria. Sin embargo, la participación en el 
debate en-línea ayudó a algunos de los estudiantes para profesor a ir más allá de lo 
inicialmente considerado dando muestras del desarrollo de “mirar con sentido” el 
pensamiento matemático de los estudiantes. 
Una característica del discurso generado en el debate en-línea fue que los estudiantes 
para profesor participaron colaborativamente para refinar el contenido de las aportaciones. 
Esto permitió que en cierta medida el discurso fuera progresivo en la incorporación de nuevos 
aspectos a tener en cuenta en relación al pensamiento matemático de los estudiantes de 
educación secundaria. En este sentido, los resultados de nuestra experiencia indican que el 
debate en-línea favoreció la emergencia de un discurso progresivo al facilitar la interrelación e 
integración de ideas sobre el pensamiento matemático de los estudiantes de educación 
secundaria. Como consecuencia, podemos considerar que el debate en línea desempeñó el 
papel de mediador en la construcción del conocimiento. 
Los resultados obtenidos contribuyen a la creciente línea de investigación sobre cómo 
los estudiantes para profesor y los profesores puedan llegar a ver y dotar de sentido las 
situaciones de enseñanza y cómo determinadas experiencias pueden apoyar el desarrollo de 
esta competencia (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Llinares y Valls, 2010, Prieto y Valls, 
2010; Santagata, Zannoni y Stigler, 2007; van Es y Sherin, 2002). Las evidencias aportadas 
por la investigación descrita apuntan en la dirección de que esta competencia docente se 
puede aprender. En nuestro caso además, algunas características del entorno b-learning 
diseñado parecen apoyar el desarrollo de esta competencia. Aunque en estos momentos es 
necesario seguir investigando en esta línea, es posible asumir que algunas características de 
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los entornos de aprendizaje en los programas de formación de profesores pueden apoyar el 
desarrollo de un discurso progresivo de los estudiantes para profesor.  
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En este artículo se presenta un estudio sobre el uso del Campus virtual como herramienta de docencia virtual en 
el curso de libre elección de "Photoshop. Diseño creativo y retoque digital", impartido dentro de la programación 
de cursos de CECLEC de la Universidad de Alicante. En el trabajo se muestran las múltiples posibilidades que 
ofrece esta herramienta para realizar actividades docentes en modalidad no presencial. Se detalla el método 
docente llevado a cabo en la realización del curso durante el mes de julio de 2010, así como las utilidades del 
Campus virtual empleadas para el correcto desarrollo del curso y su evaluación. En concreto, se expone el uso de 
la herramienta de grupos de trabajo y, dentro de ésta, la actividad en recursos, debates, tutorías virtuales, noticias 
y la comunicación vía SMS a teléfonos móviles. Finalmente, en el trabajo se muestran las estadísticas realizadas 
en las que se evidencia una alta aceptación de la herramienta del Campus virtual por parte de los alumnos del 
curso. 
 




El curso de libre elección “Photoshop. Diseño creativo y retoque digital” se 
oferta anualmente, desde el curso 2008 hasta la actualidad, a los alumnos y al personal 
de administración de la Universidad de Alicante. Se trata de un curso impartido desde el 
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal de la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. 
Debido a la amplia oferta de cursos de libre elección en la Universidad de 
Alicante, y a la saturación de aulas informáticas para impartir la docencia de los 
mismos, el equipo docente del curso de Photoshop sugirió en el año 2009 la posibilidad 
de impartir el curso por primera vez de forma no presencial. La respuesta del organismo 
CECLEC de la Universidad fue positiva y se realizó la presentación del curso para 
poder impartirlo “online” desde el curso 2010 en adelante. Una consideración a tener en 
cuenta es que las horas online o no presenciales se computan de forma diferente para su 
equivalencia en créditos. Si en asistencia presencial un crédito equivale a diez horas de 
clase, en curso online un crédito se obtiene con el trabajo de veinticinco horas no 
presenciales. En este caso, al tratarse de un curso convalidable por dos créditos de libre 
elección la duración es de cincuenta horas. 
El contenido de este artículo es el siguiente: en el punto dos se expone el marco 
teórico de la investigación. El punto tres trata el desarrollo del curso con la herramienta 
de grupos de trabajo. En este apartado se detallan las actividades docentes llevadas a 
cabo así como la metodología para realizarlas. En el punto cuatro se ofrecen los 
resultados de la investigación para finalizar con las conclusiones y la bibliografía. 
 
2. MÉTODO Y CONTEXTO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El curso “Photoshop. Diseño creativo y retoque digital” está incluido en la 
amplia gama de cursos especiales de menos de 200 horas ofertados por la Universidad 
de Alicante. Los diferentes planes de estudio contemplan la posibilidad de cubrir una 
parte de los créditos con actividades susceptibles de ser reconocidas como créditos de 
libre elección curricular. Con el objeto de establecer unos requisitos que garanticen la 
calidad de las mismas, el Consejo de Gobierno de la Universidad de Alicante aprobó, en 
su momento, una normativa reguladora que contemplaba la creación de una Comisión 
encargada de estudiar  y proponer el reconocimiento de dichas actividades: La Comisión 
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de Créditos de Libre Elección Curricular y Cursos Especiales (C.E.C.L.E.C.). Dicha 
Comisión tiene asignada, además, la tarea de supervisar las propuestas de cursos de 
menos de doscientas horas. La Secretaría de Cursos Especiales de la Universidad de 
Alicante es la encargada de coordinar todo el procedimiento administrativo de solicitud 
de reconocimiento de créditos de libre elección curricular y cursos de menos de 
doscientas horas (20 créditos), lleva a cabo tareas de divulgación y difusión de las 
actividades y cursos aprobados por el Consejo de Gobierno, y a través de la misma se 
procede a la expedición de diplomas.  
El curso de “Photoshop. Diseño creativo y retoque digital” se imparte durante el 
mes de julio desde el curso 2008 hasta la actualidad. Las ediciones del 2008 y 2009 se 
realizaron en modalidad presencial y semipresencial, respectivamente, siendo la edición 
del 2010 la primera totalmente online. El número de alumnos matriculados en este curso 
ha ido aumentando progresivamente año tras año, pasando de los 23 alumnos en 2008 a 
78 en 2010. El curso trata todos los aspectos esenciales del popular programa de 
tratamiento fotográfico, centrándose en el retoque y fotomontaje que es lo más 
demandado por los alumnos matriculados. Para realizar el curso es necesario disponer 
de una versión del software 7.0 en adelante. El temario del curso se presenta en la tabla 
1. El curso, que se imparte totalmente online, se estructura en cuatro módulos (bloques) 
de aprendizaje distribuidos en las cuatro semanas de duración que presenta. Los temas 1 
y 2 del bloque 1 tienen una duración de 5 horas cada uno, mientras que el resto de temas 
tiene una duración de 10 horas. Todos los módulos se componen de contenido teórico-
práctico y de ejercicios de entrega al profesor. El material del curso se ofrece en 
diversos formatos multimedia: PowerPoint, PDF, videos explicativos, etc.  
Bloque Tema Título Duración 
1 1 Introducción a Photoshop. 5 
1 2 Entorno de trabajo de la herramienta. 5 
2 3 El espacio visual, formatos de imagen y 10 
2 4 Modelos y tratamiento del color. 10 
3 5 Uso de Capas I. Composición simple. 10 
4 6 Uso de Capas II. Estética y composición 10 
Tabla 1. Temario del curso de “Photoshop. Diseño creativo y retoque digital”. 
 
2.2. Herramienta virtual para la docencia 
Dentro de las posibilidades existentes en el software actual para docencia online 
se ha elegido la herramienta del Campus virtual de la Universidad de Alicante. Se trata 
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el portal de referencia docente en la Universidad alicantina. Dentro de esta Web, 
implementada íntegramente por técnicos de la Universidad de Alicante, se ofrecen 
multitud de utilidades tanto al docente como al alumno, y constituye la principal vía de 
comunicación profesor-alumnos en esta Universidad (figura 1). El sistema actualiza sus 
contenidos periódicamente, incorporando año tras año nuevas utilidades para la 
docencia y gestión universitaria.  
 
Figura 1. Frontal Web del Campus virtual de la Universidad de Alicante. 
 
Entre las utilidades exclusivas para la docencia destacan, entre otras, las siguientes 
herramientas: 
• Agenda: 
Permite crear, editar y visualizar los eventos relacionados con actividades 
docentes.  
• Gestión docente: 
Permite listar los grupos de alumnos, rellenar pre-actas, etc.  
• Recursos de aprendizaje: 
Se depositan los materiales para los alumnos, enlaces, bibliografía, etc. 
• Interacción docente: 
Es donde se interacciona con el alumno en tutorías, mensajes, debates, etc. 
• Evaluación: 
Permite crear pruebas objetivas de evaluación así como colgar notas. 
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• Trabajo en grupo: 
Permite crear grupos de trabajo (comunidades virtuales) entre profesores o entre 
profesor y alumnos. 
• Canales de comunicación: 
Permite comunicarse con el alumno a través de un sistema de mensajes de texto 
(SMS) a teléfono móvil. 
En el curso de Photoshop se emplean varias utilidades disponibles en la 
plataforma de Campus virtual, todas ellas garantizan el seguimiento continuo a los 
alumnos, además de centralizar toda la docencia sin la necesidad de emplear otros 
recursos externos. 
 
2.3. Instrumentos empleados en la investigación. Grupos de trabajo. 
Las principales herramientas de Campus virtual de la Universidad de Alicante 
han sido creadas para la perfecta interacción entre profesor y alumnos matriculados en 
las asignaturas incluidas en todos los planes de estudios oficiales impartidos por la 
Universidad. Sin embargo, estas utilidades no se han diseñado para la docencia de 
cursos de libre elección (cursos de menos de 200 horas). Por esta razón, se opta por 
emplear la utilidad de “Trabajo en grupo”, así como otras herramientas 
complementarias que garanticen el mejor seguimiento de los alumnos. Los grupos de 
trabajo del Campus virtual ofrecen una serie de ventajas a la comunidad universitaria, 
tales como: 
• Se aprovechan las ventajas que ofrece Campus Virtual en cuanto a 
personalización y movilidad. 
• Todo componente de un grupo accede a la información generada en cualquier 
momento y lugar (dependiendo de los permisos concedidos). 
• El profesorado podrá crear grupos con sus alumnos. 
• Se puede pertenecer a varios grupos simultáneamente. 
• El concepto de grupo es dinámico. 




• Los grupos pueden ser homogéneos (mismo servicio, unidad o departamento) o 
heterogéneos (distintos servicios, unidades, departamentos o áreas 
departamentales).  
 
2.4. Procedimiento y desarrollo del curso 
En primer lugar, una vez recibidos los datos de matricula de la unidad 
administrativa correspondiente, se procede a dar de alta a los alumnos en un grupo de 
trabajo del Campus virtual. Se creará, por tanto, una comunidad de trabajo en el 
Campus virtual a la que sólo podrán acceder el profesorado y los alumnos matriculados 
en el curso. En la figura 2 se observa el aspecto general del grupo de trabajo del curso 
de Photoshop en el Campus virtual. Una vez realizado el proceso de alta genérica, se 
envía, de forma automática un aviso (email) a cada uno de los componentes. Los 
componentes del grupo (además del administrador) pueden visualizar noticias, 
participar en debates, así como descargarse documentos de trabajo del proyecto 
denominado “general”. Existirán otros proyectos relacionados con la entrega de 
ejercicios en el que los alumnos del curso tendrán permiso para depositar archivos, y 
más concretamente, los ejercicios de Photoshop que se soliciten según el calendario del 
curso. 
El curso de Photoshop se imparte durante cuatro semanas del mes de julio. Se 
dedica una semana por bloque temático, esto incluye la lectura de los documentos 
teóricos, visualización de videos, así como el tiempo para realizar ejercicios. Por tanto, 
al inicio de cada semana se deposita un documento en formato PDF (que incluye teoría 
y ejercicios de ejemplo), así como enlaces a videos y presentaciones multimedia. Los 
alumnos descargan los documentos y realizan los ejercicios prácticos asociados. Al final 
de la semana se cuelga el documento de ejercicios de entrega obligatoria, que los 
alumnos tendrán que realizar con el software Photoshop. Se trata de una prueba de 
evaluación semanal. El plazo de entrega es de tres días desde que se depositan los 
ejercicios. La entrega se realiza en el proyecto del grupo de trabajo activado para tal fin. 
Se crea un proyecto asociado por bloque de ejercicios y los alumnos tienen permiso de 
escritura en ese proyecto para poder depositar los documentos gráficos resultado de los 
ejercicios.  
En cada inicio de actividad el alumno recibe alertas, bien por email, tablón de 
noticias e incluso SMS a su teléfono móvil sin coste para el alumno. El alumno 
interacciona con sus compañeros a través de la herramienta de Debates que se encuentra 
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dentro del grupo de trabajo. Se crean debates para cada actividad en los que participan 
tanto los alumnos como el profesorado del curso. 
 
Figura 2. Grupo de trabajo del curso de Photoshop (edición 2010) en el  
Campus virtual de la Universidad de Alicante. 
En la figura 3 se observa el calendario de eventos del grupo de trabajo para el 
curso de Photoshop del año 2010. Los fines de semana no se programan actividades. 
Cada semana se dedican 10 horas a un bloque de contenidos (que puede tener a su vez 
varios temas). Los días 5, 12, 19 y 26 se depositan los documentos de cada Bloque en el 
proyecto general del grupo de trabajo. Los días 8, 15, 22 se depositan los ejercicios 
correspondientes a los bloques 1, 2 y 3, respectivamente. Al mismo tiempo que se 
depositan los ejercicios se activa una utilidad de debate (DBT) para que los alumnos 
puedan plantear dudas y resolverlas entre ellos o con la ayuda del profesor (figura 4). 
También tienen disponibles la utilidad de tutorías virtuales con el profesor. Los 
ejercicios del bloque 4 que se cuelgan el día 29 no son de entrega obligatoria, pues este 
último bloque es optativo. Los días 13, 20 y 27 se deben entregar los ejercicios del 
bloque 1, bloque 2 y bloque 3, respectivamente. Cada vez que el profesor deposita 
documentos o ejercicios en el grupo de trabajo se envía un email a todos los alumnos. 
Cuando se depositan los enunciados de los ejercicios además del email se envía un 
mensaje corto SMS a los teléfonos móviles de los alumnos indicando el día de entrega 
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obligatoria. Esto es importante pues el profesor tiene constancia de la recepción de la 
información por parte de los alumnos.  
 
Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sábado Domingo 
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Figura 3. Calendario de eventos y actividades del grupo de trabajo del Campus virtual  
para el curso de Photoshop. Mes de julio de 2010.  
Una vez que se reciben los ejercicios en el proyecto de cada bloque creado para 
tal fin el profesorado procede a su evaluación. Los alumnos reciben la calificación de 
los ejercicios entregados por email. Si los alumnos que entregan correctamente los tres 
bloques de ejercicios obligatorios reciben el aprobado en el curso. La nota final del 
curso se notifica a los alumnos de forma individual por email y también vía SMS. 
Aquellos alumnos que presentan fallos en los ejercicios son avisados y son reevaluados 




Figura 4. Debate del bloque 1 de ejercicios del grupo de trabajo del campus virtual.  
 
3. RESULTADOS 
Una vez finalizado el curso se envía el acta de notas a la unidad administrativa 
CECLEC de la Universidad de Alicante, que procede a la expedición de los diplomas 
para certificar el curso y las 50 horas de aprovechamiento. En esta edición del curso de 
Photoshop (totalmente online) los resultados han sido los siguientes: 78 alumnos 
matriculados: 74 aptos, 2 suspensos y 2 no presentados. Esto significa casi un 95% de 
aptos. Estos datos son similares a los conseguidos con la docencia presencial en este 
tipo de cursos. 
Para finalizar, se procede a facilitar una encuesta a los alumnos para que 
contesten de forma anónima a una serie de cuestiones sobre la metodología del curso, 
objetivos, evaluación, preparación del profesorado, etc. Esta encuesta es completada por 
el 85% de los alumnos. Según los resultados, los alumnos valoran positivamente el uso 
del Campus virtual como herramienta de docencia online y, sobre todo, son 
especialmente receptivos a aquellas utilidades interactivas como los debates, los videos 
y presentaciones multimedia, así como a la recepción de SMS para las notificaciones 
importantes del curso. Entre todas las cuestiones se destacan las siguientes: 
• ¿Cómo valorarías el uso del Campus virtual en el curso?  
o Muy bueno 63%, bueno 25%, regular 9%,  malo 3%. 
• ¿Te ha resultado útil la herramienta de debates? 
o  Si 95% , No 5%. 
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• ¿Recomendarías este curso a tus compañeros de Universidad?  
o Si 92% , No 8%. 
• ¿Crees que debería extenderse el uso de avisos por SMS en la Universidad?  
o Si 97% , No 3%. 
 
4. CONCLUSIONES 
En este artículo se ha presentado un estudio sobre el uso del Campus virtual de 
la Universidad de Alicante como herramienta de docencia virtual en el curso de 
“Photoshop. Diseño creativo y retoque digital”, edición 2010. Se han evidenciado las 
múltiples posibilidades que ofrece esta plataforma para realizar actividades docentes en 
modalidad no presencial. Los resultados conseguidos en cuanto a evaluación son 
totalmente satisfactorios. La interactividad con los alumnos queda garantizada por las 
múltiples herramientas disponibles para ello en el Campus virtual de la Universidad de 
Alicante. Se estima que en próximas ediciones del curso se volverá a emplear esta 
herramienta. Las ventajas del curso online son evidentes tanto para la Universidad (que 
no tiene que reservar aula física para el curso), para el profesorado (que puede planificar 
las tareas a cualquier hora y colgar la información en el momento que estime oportuno) 
y por último para el alumno (que no tiene que desplazarse al Campus para realizar el 
curso y puede seguirlo en el momento del día que más le convenga). 
Por último, se desea agradecer el apoyo financiero de la Universidad de Alicante 
a través del Grupo GITE (GITE-09043-UA) convocatoria 2010, del Vicerrectorado de 
Tecnología e Innovación Educativa. 
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Con el presente artículo se pretende poner de manifiesto el trabajo colaborativo desarrollado para mejorar la 
formación de los alumnos para la correcta distribución de equipos e instalaciones industriales en plantas 
químicas. El objetivo principal es crear un entorno de trabajo común de todas las asignaturas relacionadas con la 
distribución de equipos en plantas industriales, de manera que se puedan coordinar trabajos y ejercicios donde 
los alumnos vean las interconexión entre las diferentes asignaturas implicadas a la hora de realizar la distribución 
final de la planta, y no vean las asignaturas como individualidades. Además se pretende mejorar las habilidades 
de los alumnos en cuanto al trabajo en equipo. Es un hecho evidente que la puesta en común de ideas enriquece 
al grupo y genera soluciones mejores. Con esta experiencia además se ha mejorado la coordinación de diferentes 
asignaturas que se imparten en la titulación de ingeniero químico. 
 




1.1. Problema/cuestión.  
En cualquier instalación industrial que comprenda el montaje de más de un equipo, es 
necesario tener en cuenta, además del propio diseño de cada dispositivo y elementos 
auxiliares, la distribución en planta. Este hecho es especialmente importante en plantas 
químicas, donde se deben respetar unas mínimas distancias de seguridad que minimicen los 
riesgos de explosión o accidente químico. 
 
1.2. Objetivo. 
En la actualidad, la titulación de Ingeniero Químico de 5 años, que está en  periodo de 
extinción, está dando paso al título de Graduado en Ingeniería Química de 4 años, y que surge 
bajo el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) [1]. Debido a la 
reestructuración de asignaturas y la exigencia de una mayor coordinación de las mismas, se 
planteó la elaboración de conocimientos que se debían seguir manteniendo en el título y que 
eran fundamentales. 
Uno de los conocimientos que el alumno debe adquirir al finalizar sus estudios de 
grado, es saber realizar correctamente la disposición en planta en función de determinados 
parámetros tanto de seguridad como de maniobrabilidad de las instalaciones. Se planteó por 
ello, realizar un trabajo colaborativo entre diversas asignaturas donde se pudiera aplicar y 
coordinar esta enseñanza, elaborando algún ejercicio en común para que además, los alumnos 
pudieran extrapolar los conocimientos alcanzados en algunas asignaturas en la resolución de 
un problema real en una instalación. 
 
1.3Revisión.  
En la actualidad existen diversos estudios enfocados al trabajo colaborativo [2-6] y 
que apuntan a que es una actividad muy apta y válida tanto para profesores como para 
alumnos, ya que mejora la coordinación de los conocimientos a impartir por parte del 
profesorado (mejora de coordinación) y además mejora la percepción y las habilidades de los 
alumnos, permitiendo que estos extrapolen conocimientos de diversas asignaturas para 
resolver un problema que requiere no sólo de un conocimiento, sino de un conjunto más 
amplio e interdisciplinar de conocimientos. 
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Es cierto que es un trabajo extra para el profesorado que debe buscar de qué manera 
enfocar un proyecto, un trabajo o un problema no desde un punto de vista de una asignatura, 
sino mirarlo desde la perspectiva del trabajo real en una empresa, donde cada vez hay más 
trabajo interdisciplinario para conseguir un fin único, o desarrollar un determinado proyecto. 
Además teniendo en cuenta que en la actualidad existen aún los dos títulos, ingeniero 
químico y graduado en ingeniería química, han participado todas las asignaturas de una y otra 
titulación, para ver como esos conocimientos se pueden readaptar en el nuevo título de grado. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
Para el desarrollo de la presente investigación didáctica han participado los profesores 
relacionados con las cinco asignaturas que se muestran en la tabla 1.  
 
Tabla 1. Asignaturas correspondientes al ámbito de aplicación de la presente investigación.  
Asignatura Titulación Tipo de asignatura Curso 




Ingeniero químico Obligatoria 3º 




Ingeniero químico Optativa 4º 
La Oficina técnica en 
la Ingeniería 
Química 
Ingeniero químico Optativa 4º 
Proyectos Graduado en Ingeniería Química Obligatoria 4º 
 
Puesto que las asignaturas participantes de esta investigación pertenecen a diversos 
cursos, y mayoritariamente corresponden a asignaturas de cuarto, se decidió plantear la 
propuesta para alumnos de 4º curso. 
 237 
 
El hecho de escoger a estos alumnos fue consensuado ya que en ambas titulaciones 
tanto en primero como en segundo aún no se tienen conocimientos generales de la titulación, 
y la falta de conocimientos dificulta el poder realizar ejercicios donde intervengan diversos 
parámetros. 
Por otra parte el número de alumnos es menor y el grado de implicación de los mismos 
en las asignaturas es más elevado. Para iniciar la propuesta y que tanto alumnos como 
profesores se adapten es más sencillo comenzar por grupos pequeños, para luego con el paso 
del tiempo ir mejorando las pequeñas dificultades encontradas y extrapolarlo y adaptarlo a 
grupos de alumnos mayores. 
Además con esta propuesta se aproxima a los alumnos a la realidad del trabajo que 
realizarán como futuros ingenieros químicos. 
Para facilitar la participación de los alumnos, se propuso que el proyecto común o 
colaborativo se llevaría a cabo durante tres sesiones de la asignatura de “diseño gráfico de 
instalaciones químicas por ordenador” en la que estarían inicialmente presentes un profesor 
implicado de cada asignatura. Además se acordó con los alumnos participantes que la 
participación en el proyecto seria equivalente a parte del proyecto que debían desarrollar en 
esa asignatura, de manera que no se les generara una carga lectiva extra y tuvieran un 
reconocimiento en la valoración de las asignaturas. 
Hay que tener en cuenta que al ser alumnos de 4º tienen las asignaturas de primero y 




Para la elaboración del proyecto de investigación docente, se realizó inicialmente una 
puesta en común de diversos temas por parte del profesorado implicado en estas asignaturas 
para posteriormente entre todos fijar 4 proyectos generales (tabla 2). 
 
Tabla 2. Proyectos abordados para la presente investigación docente. 
Título del proyecto Objetivo 
Estación depuradora de aguas 
residuales para 9000 habitantes 
equivalentes 
Depuradora biológica para el tratamiento de 
una depuración de aguas residuales urbanas en 
un municipio alejado de núcleo urbano. 
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Reutilización de fangos 
Dimerización de una olefina 
Diseño de un reactor para la dimerización de 
olefinas. No tiene que haber residuos, por lo 
que el agua residual se debe separar por 
decantación en el depósito. Aprovechamiento 
del calor generado mediante intercambiador de 
calor. 
Planta de regeneración de aceites 
usados 
Diseño de una columna de destilación 
fraccionada para la obtención de aceites 
lubricantes de motor a partir de aceites 
residuales 
Potabilización de agua mediante 
evaporación por aire a partir de 
energías renovables. 
Obtención de recursos hídricos para 
abastecimiento de la población humana 
mediante técnicas de evaporación. Diseño del 
proceso a partir de energías renovables. 
 
Una vez fijados y concretados los proyectos, desde cada asignatura se estudió qué 
aplicación tenían en cuanto a la disposición de los diferentes equipos en las plantas y las 
consideraciones a tener en cuenta. 
Cada subgrupo de trabajo, y para cada uno de los temas desarrollados, redactó una 
serie de ejercicios aplicados al proyecto global y en los que intervenían cada una de las 
asignaturas. 
Estos ejercicios se pusieron en común y se fueron modificando para realizar una 
propuesta de ejercicios que en un mismo enunciado pudieran abarcar diferentes aspectos de 
cada una de las asignaturas, e incluso herramientas comunes entre las diferentes asignaturas 
que permitieran obtener una solución óptima del problema de distribución de equipos. 
 
2.4. Instrumentos 
Antes de iniciar la experiencia docente con los alumnos, se les planteó la propuesta y 
se realizó de manera introductoria un desarrollo genérico de la importancia de la distribución 




Puesto que parte de las asignaturas ya se han cursado, no es posible realizar una 
incidencia directa sobre la evaluación de los mismos en asignaturas de primero ó tercero. Por 
todo ello, la aplicación de este proyecto colaborativo es totalmente voluntaria y se ha aplicado 
sólo como prueba piloto en la  asignatura de “diseño gráfico de instalaciones químicas por 
ordenador” donde ya se realizaba un proyecto individual final en el que se ven entre otros 
aspectos la distribución de equipos en plantas.  
La aplicación se ha realizado en un grupo pequeño de unas 10 personas. Esto 
inicialmente tiene la ventaja de que al ser un grupo reducido es más fácil orientar, y de la 
misma manera es más fácil mejorar el proceso a partir de la propia experiencia del alumno. 
Para la realización del trabajo se estimó que como prueba inicial se dedicarían sólo 
tres sesiones de tres horas cada una, en grupos de tres personas, sin incluir la sesión de tres 
horas introductoria para explicar los objetivos del proyecto y las consideraciones que se deben 
tener en cuenta.  
Además para mejorar la intercomunicación entre alumno y profesor, teniendo en 
cuenta que hay varios alumnos y varios profesores, se potenció a través del campus virtual un 
grupo de trabajo donde se fue dejando material, se abrieron debates y sirvió de base para el 
intercambio de información, materiales, dudas…. 
La metodología de trabajo seguida ha sido: 
o Generación de un enunciado básico del proyecto con los datos necesarios para 
poder afrontar el mismo. 
o Elaboración individual de cada asignatura de ejercicios basados en el enunciado 
del proyecto que puedan ser aplicados al diseño de distribución de equipos. 
o Revisión conjunta por parte de todos los profesores de los ejercicios propuestos 
y reelaboración de los mismos para darles más coherencia y forma. 
o Forma de valoración y ejecución de los mismos. 
o Presentación y ejecución en clase con los alumnos. 
o Valoración final por parte de los alumnos. 
o Valoración global del proyecto. Mejoras. 
 
3. RESULTADOS 
La aplicación de la experiencia ha sido un punto de avance y coordinación muy 
importante en el profesorado y en las diferentes asignaturas. A destacar como resultado 
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principal la importancia que ha tenido para el alumno el poder recopilar, recordar e 
interconectar en cuarto curso de carrera, conocimientos que viene obteniendo desde primero. 
Los alumnos concluyen que determinadas asignaturas que habían cursado en primero y que 
no le veían aplicabilidad, ahora las veían de otra manera y que ciertas herramientas les eran 
útiles aunque no se habían percatado de la interconexión. 
Ente las mejoras propuestas por parte del profesorado, cabe destacar que hay que 
realizar una mejor temporización de las horas dedicadas al proyecto y a cada ejercicio, 
disminuyendo la propuesta de los ejercicios realizados, ponderando tiempos y asignaturas. 
Caemos en el error muchas veces de querer pedirlo todo y esto obviamente implica dedicar 
más tiempo. 
Para que la propuesta de trabajo colaborativo sea adecuada, se debe revisar 
ampliamente la temporización. 
















Figura 1. Enunciado proyecto colaborativo dimerización de olefinas. 
 
De cada uno de los proyectos se les pidió los siguientes ítems: 
- Cálculo de la cédula, clase y presión nominal 
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- Selección de tipo de conexiones 
- Selección de los accesorios y elementos de control 
- Estimación de distancias mínimas entre equipos y distancias de posicionamiento. (figura 
2). 




disposición Elementos Distancias Distancias 
Tuberías  mm mm 
 
Tuberías   
 
 Anchura de bandejas  
 
 Altura   




 Torres  
 
 Recipientes  
 
 Intercambiadores  
 
 Con válvula de control  
 
 Sin válvula de control  
Espaciado horizontal Constructiva   
 
Mantenimiento   
 
 Recipientes  verticales  
 
 Recipientes horizontales  
 
 Intercambiadores de calor  
 
 Bombas  
 
 Compresores  
 
 Equipos mecánicos  
Seguridad  [7-9]  
 
Figura 2. Tabla modelo facilitada a los alumnos para el análisis de distancias.  
 












































Figura 3. Desarrollo de planos de instalaciones de tuberías y disposición de equipos. 
Durante el trabajo, se anotaron los siguientes datos: 
- Tiempo real en aula dedicado por los alumnos 
- Tiempo real dedicado fuera del aula por parte de los alumnos 
- Tiempo invertido por el profesorado implicado en el proyecto 
- Tiempo dedicado al intercambio de información on line 
- Tiempo presencial dedicado por el profesor 
Finalmente se hizo una sesión corta con el alumnado para valorar los pros y contras 
que se habían encontrado a la hora de realizar los proyectos. 
 
4. CONCLUSIONES 
Como metodología general la elaboración de proyectos comunes entre diferentes 
asignaturas aporta una mejora de los alumnos en cuanto al conocimiento global que adquieren 
en la carrera. Cierto es que el método ha sido aplicado a alumnos de cuarto curso. La 
aplicación e implicación con alumnos de primero a priori el profesorado la ve mucho más 
compleja por dos razones, la falta de motivación del alumnado, y la falta de perspectiva global 
del plan de estudios. 
En el caso estudiado los grupos han funcionado relativamente bien, cosa que no suele 
ser habitual en grupos mayores. Hay que destacar que los grupos los formaron los propios 
alumnos y que al ser alumnos de cursos superiores ya se conocen. En principio se acordó que 
de realizar la experiencia en cursos inferiores, se podrían realizar grupos aleatorios, y sobre 
todo se propuso como mejora la realización de grupos de alumnos de diferentes cursos, de 
manera que los alumnos de los últimos años actuaran de coordinadores del proyecto. Es una 
idea que habría a tener en cuenta en los próximos cursos. 
Los alumnos como experiencia positiva indicaron que habían tenido la oportunidad de 
retomar asignaturas olvidadas o que pensaban que tenían menos aplicación, cierto es que 
alguno de ellos indicaron que eso les había provocado dedicar demasiado tiempo. Destacaron 
que asignaturas a las que no les habían visto aplicabilidad sí que la tenían. 
De ahí se sacó la conclusión de había que plantearse en asignaturas de cursos 
inferiores proponer ejercicios donde los alumnos ya pudieran extrapolar los conocimientos 
adquiridos al entorno laboral. 
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El principal inconveniente del proyecto aquí desarrollado fue la temporización. 
Inicialmente se consideró que los alumnos iban a dedicar unas horas en el aula y fuera de ella, 
pero los resultados finales indican que los alumnos han dedicado más tiempo fuera del aula 
que el estimado. Las causas de esto han sido que: 
- Se estimaron mal los tiempos 
- El alumno no se centró en el proyecto hasta la segunda sesión, por lo que realmente las 
tres primeras horas no avanzó lo suficiente. 
Por parte del profesorado también se valoró el tiempo empleado, concluyendo que la 
dedicación on-line que normalmente no se tiene en cuenta implica muchas horas, tanto para 
elaborar materiales, como para atender a las tutorías o mantener vivos los debates. Existe 
cierta preocupación sobre qué ocurrirá cuando se aplique en grupos con mayor número de 
personas y cómo controlar que todos participen. Controlar cuatro grupos puede ser fácil, 
controlar a 20 puede ser complejo y laborioso. 
Como conclusión final destacar que se ha mejorado la interconexión entre todas las 
asignaturas, se han mejorado las habilidades de los alumnos en cuanto al trabajo en equipo y 
mejora de la organización entre ellos así como la puesta en común de ideas para el 
enriquecimiento del grupo. Se considera una buena forma de estrategia para los futuros planes 
de estudio, sobre todo aplicado a grupos pequeños, a realizar en grupos de tutorías grupales, 
aunque realizando una buena estimación de tiempos. Sería interesante poder realizar en la 
titulación diferentes agrupaciones de asignaturas diferentes para proponer proyectos similares. 
Se pretende ampliar la experiencia a la participación conjunta de alumnos de diversos 
cursos. 
Este estudio se ha podido llevar a cabo gracias a las ayudas de Redes de Investigación 
en docencia Universitaria 2010-2011 otorgadas por el Instituto de ciencias de la Educación y 
a la ayuda al grupo de innovación tecnológico educativa GITE-09027UA del Vicerrectorado 
de Tecnología e Innovación Educativa de la Universidad de Alicante. 
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El objetivo de este trabajo de investigación es determinar la relación existente entre el videojuego con fines 
educativos It’s a Deal! y el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural en la enseñanza del inglés de 
los negocios. El estudio empírico llevado a cabo responde a tres preguntas de investigación principales: (a) 
¿Mejoraron los alumnos de la muestra seleccionada su conocimiento intercultural y su competencia 
comunicativa intercultural en el inglés de los negocios después de haber jugado a It’s a Deal!? (c) En el caso de 
que su aprendizaje intercultural progresara, ¿qué factores pudieron influir en la mejora? Y (c) en el caso de no 
advertirse mejora alguna en su aprendizaje intercultural, ¿qué factores pudieron influir en el fracaso? Los 
resultados obtenidos en las pruebas realizadas con dos grupos de cincuenta alumnos cada uno seleccionados al 
azar se compararon y contrastaron cualitativa y cuantitativamente, con el fin de encontrar alguna diferencia 
estadísticamente significativa entre el antes y el después de haber jugado que pudiera confirmar o no si It’s a 
Deal! es una herramienta eficaz para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural de los alumnos 
en la enseñanza del inglés de los negocios. 
 





1.1 Problema de investigación. 
A pesar de que hoy en día el potencial educativo de los videojuegos sea 
incuestionable (Rieber, Smith, y Noah 1998: 29-37; Chen y Michael 2005; Corti 2006: 
1-20), todavía no parece haberse alcanzado una opinión consensuada acerca de las 
cualidades que hacen de los videojuegos herramientas educativas eficaces o sobre los 
resultados de aprendizaje que se pueden alcanzar jugando a los mismos (Garris et al. 
2002: 442; Nash 2005: 227). En consecuencia, para poder avanzar en la investigación y 
en el desarrollo de herramientas educativas como los videojuegos, es preciso llevar a 
cabo estudios de naturaleza empírica confeccionados con metodologías de investigación 
rigurosas que nos ayuden a conocer los factores que determinan su eficacia educativa 
(Wong et al. 2007: 49; Coller y Scott 2009: 900-912; Wrzesien y Alcañiz Raya 2010: 
179). 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Dos son las líneas de investigación fundamentales en relación con la eficacia 
educativa de los videojuegos que se observan en la literatura de la última década. La 
primera de ellas, de naturaleza teórica, ahonda en los factores que se han de tener en 
cuenta a la hora de diseñar  modelos de evaluación de la eficacia de aprendizaje. Y la 
segunda de ellas, de naturaleza aplicativa y práctica, se centra en la evaluación 
propiamente dicha de videojuegos educativos disponibles en el mercado, con el fin de 
asesorar a los profesionales de la enseñanza en su selección y uso en el aula. Estudios 
representativos de la primera línea de investigación aludida son, entre otros, los de 
Garris et al. (2002: 441-467); de Freitas (2006); de Freitas y Oliver (2006: 249-264); de 
Freitas y Jarvis (2007: 523-525); Greitzer, Kuchar y Huston (2007: 1-16), y Yusoff, 
Crowder y Gilbert (2010: 45-51). Y publicaciones ilustrativas de la segunda línea de 
investigación son los trabajos llevados a cabo por Mayo (2007: 34); Wong et al. (2007: 
49-55); Coller y Scott (2009: 900-912); Blunt (2009: 1-11); y Wrzesien y Alcañiz Raya 
(2010: 178-187). Tanto si se trata de investigar el diseño de modelos de evaluación de la 
eficacia educativa de los videojuegos como si se trata de la propia evaluación de los 
mismos, uno de los aspectos más destacados por todos los investigadores es la 
necesidad de encontrar un equilibrio entre el placer y el entretenimiento que 





El objetivo de este trabajo de investigación es determinar la relación existente 
entre el videojuego It’s a Deal! i (Guillén-Nieto 2009: 539-552; Guillén-Nieto y García-
Yeste 2009: 259-260; Guillén-Nieto y Pernías-Peco 2009: 6966-6974) y el desarrollo de 
la competencia comunicativa intercultural en inglés de los negocios. El estudio empírico 
llevado a cabo parte de la hipótesis de que el carácter inmersivo e interactivo que 
proporciona el contexto de aprendizaje del videojuego It’s a Deal! puede contribuir a 
desarrollar en los jugadores la competencia comunicativa intercultural, entendida ésta 
como “(…) el conjunto de habilidades necesarias para poder actuar de forma eficaz y 
apropiada cuando se interactúa con sujetos cuyo idioma y cultura son diferentes a los 
propios” (nuestra traducción) (Fantini 2005: 1). 
Tres son las preguntas de investigación que se plantean en el estudio: (a) 
¿Mejoraron los alumnos seleccionados su conocimiento intercultural y su competencia 
comunicativa intercultural en el inglés de los negocios después de haber jugado a It’s a 
Deal!? (c) En el caso de que su aprendizaje intercultural progresara, ¿qué factores 
pudieron influir en la mejora? Y (c) en el caso de no advertirse mejora alguna en su 
aprendizaje intercultural, ¿qué factores pudieron influir en el fracaso? 
 
2. METODOLOGIA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
En el curso académico 2010-2011, ciento sesenta lumnos de la Universidad de 
Alicante participaron en el estudio empírico. Más concretamente, ciento seis alumnos 
procedían de Estudios Ingleses y el resto eran alumnos bien del Máster en Comercio 
Internacional o bien del Máster en Economía Bancaria. Todos ellos respondieron a las 
preguntas tanto de un pre-test como de un post-test, que examinaban su conocimiento 
intercultural previo y posterior al experimento, y jugaron a la aventura gráfica It’s a 
Deal! Una muestra al azar de cincuenta alumnos de Estudios Ingleses, de ahora en 
adelante Grupo 1, y otra muestra al azar de cincuenta alumnos de los títulos de máster 
aludidos, de ahora en adelante Grupo 2, fueron seleccionadas para el estudio empírico. 
A fin de analizar la composición de cada grupo, se consideraron diversas variables, a 
saber, sexo, curso académico, nivel de inglés, formación previa en comunicación 
intercultural de los negocios, y frecuencia de uso de videojuegos. Una vez recopilados 
los datos, éstos se analizaron con el programa de análisis estadístico PASW Statistics 18. 
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Los tests de frecuencias llevados a cabo arrojaron los siguientes resultados acerca de la 
composición de cada grupo de estudiantes: 
 En primer lugar, el porcentaje de mujeres (72%) fue claramente superior al de 
varones (28%) en el Grupo 1. El porcentaje de mujeres (58%) también fue superior al de 
los varones (42%), aunque en menor grado, en el Grupo 2. 
 En segundo lugar, en lo que se refiere a la frecuencia de distribución de 
estudiantes por curso académico en el Grupo 1, los porcentajes más elevados 
correspondieron a los alumnos de primero (48%) y tercero (44%). El resto de los 
porcentajes se distribuyó del siguiente modo: estudiantes de segundo (4%), cuarto (2%) 
y quinto (2%). 
 En tercer lugar, mientras en el Grupo 1 los mayores porcentajes en relación con 
el nivel de inglés correspondieron a un nivel intermedio, en especial entre B1 (24%) y 
B2 (First Certificate) (36%), seguido de C1 (Advanced) (22%), A2 (Beginner) (12%), 
C2 (Proficiency) (2%), y hablante nativo (4%), en el Grupo 2, el nivel de inglés fue más 
heterogéneo, aunque de nuevo el mayor porcentaje correspondió al nivel intermedio, 
entre B1 (40%) y B2 (First Certificate) (10%), seguido de A2 (Beginner) (24%), 
(Advanced) (12%), A1 (12%) y C2 (Proficiency) (2%). 
 En cuarto lugar, solamente un 4% de los estudiantes del Grupo 1 y un 6% de los 
alumnos del Grupo 2 reconocieron haber recibido instrucción previa en comunicación 
intercultural de los negocios. 
 Por último, en lo que respecta a la frecuencia de uso de videojuegos, los 
resultados indicaron que en el Grupo 1 la mayoría de los alumnos eran bien jugadores 
ocasionales―34% juega una o dos veces al año―o jugadores normales―34% juega 
una o dos veces al mes. El resto de los estudiantes se distribuyó del siguiente modo: 
12% nunca o casi nunca juega, 12% juega casi diariamente, y finalmente 8% juega casi 
semanalmente. En el Grupo 2, la mayoría de los alumnos (38%) manifestó no haber 
jugado nunca o casi nunca con videojuegos, 29.4% son jugadores ocasionales, 15.7%  
son jugadores normales, y un 15.7% juega casi semanalmente. 
En resumen los dos grupos de estudiantes que participaron en el estudio 
empírico llevado a cabo se diferenciaron en los siguientes aspectos: mientras para los 
alumnos del Grupo 1 la participación en el experimento fue voluntaria, para los 
estudiantes del Grupo 2 formaba parte de su proceso de instrucción. La presencia 
femenina fue mayor en el Grupo 1 que en el 2. El nivel de inglés y la experiencia con 
videojuegos fue también superior en el Grupo 1 a los del Grupo 2. La prácticamente 
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inexistente formación previa en comunicación intercultural de los negocios fue un 
denominador común a ambos grupos. 
 
2.2. Materiales 
It’s a Deal! es una aventura gráfica generada con la herramienta Visionaire 
Studio 3.0. La aventura gráfica se puede instalar fácilmente en un ordenador personal 
haciendo click en ItsADeal.exe. installer. Para jugar a este videojuego con fines 
educativos, los jugadores necesitan tener al menos un nivel intermedio de inglés. It’s a 
Deal! facilita a los usuarios una introducción en la que se explica el contexto de la 
aventura gráfica y el mayor desafío, a saber, llegar a hacer un buen trato con el principal 
distribuidor de juguetes en el Reino Unido, TAW Ltd. Asimismo, el videojuego 
proporciona al jugador algunas directrices e instrucciones básicas acerca de la función 
de las herramientas interactivas que tendrán que utilizar para interactuar con el contexto 
y los personajes, con el propósito de resolver rompecabezas, enigmas, y problemas. 
Una vez que los jugadores se han familiarizado con el contexto situacional y las 
herramientas interactivas en el Episodio 0, una serie de seis episodios interrelacionados 
se les van presentando de forma gradual. En los episodios 1-6 se hace uso de 
experiencia simulada con el fin de que el jugador se familiarice con las distintas fases de 
una transacción comercial, a saber el establecimiento de contacto, el presupuesto, el 
pedido, el aviso de despacho de la mercancía, el transporte de la mercancía, la entrega 
de la mercancía, el pago de la mercancía, etc. Los episodios se han diseñado por medio 
de la técnica de diseño de escenarios. Cada episodio se encuentra encapsulado en un 
escenario, y cada escenario se divide en una serie de pantallas en las que se simulan 
situaciones comunicativas de los negocios. En estas situaciones, el jugador, que encarna 
a los avatares Elia y Abel, tendrá que elegir la mejor opción para acometer determinadas 
tareas de negocios. En la conclusión de cada episodio el jugador recibe un informe y 
puntuación, y al final del videojuego se genera un informe detallado y una evaluación 
final. Lo esencial es que el jugador reconozca la forma más eficaz y apropiada de llevar 
a cabo tareas de negocios en inglés para conseguir determinados objetivos pedagógicos, 
en especial ser conscientes de las deferentes orientaciones culturales entre españoles y 
británicos, y del modo en que éstas se reflejan en pautas de comportamiento no verbales 
y lingüísticas en el inglés de los negocios. El videojuego requiere de los usuarios el uso 
de destrezas cognitivas porque potencia la resolución de problemas, el pensamiento 
creativo, el pensamiento lateral, la investigación, (Kolb 1984) etc., todas ellas de gran 
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valor en los contextos académicos y profesionales. Al final del videojuego, el usuario 
habrá superado todos los problemas y conflictos encontrados en los diferentes 
escenarios aplicando las estrategias comunicativas interculturales adecuadas. 
 
2.4. Instrumentos 
A fin de recopilar datos cualitativos y cuantitativos de la muestra de estudiantes 
seleccionada, se utilizaron los siguientes instrumentos: (a) un pre-test, (b) observación 
informal de los estudiantes mientras jugaban a la aventura gráfica, y (c) un post-test. 
Los alumnos eligieron libremente el idioma en que deseaban leer los tests y responder a 
las preguntas. En las siguientes subsecciones, explicaremos con más detalle cada uno de 
los instrumentos utilizados. 
a) El pre-testii. Una semana antes de que el estudio empezara, se pidió a los 
estudiantes que rellenaran el pre-test y lo remitieran al profesor por vía electrónica. El 
principal objetivo del pre-test era evaluar el conocimiento previo de los alumnos con 
respecto a la comunicación intercultural entre españoles y británicos en situaciones de 
negocios en las que el inglés se usa como lingua franca. El pre-test se dividía en dos 
partes. La primera parte se centraba en la recopilación de datos de tipo biográfico, como 
por ejemplo, sexo, nacionalidad, estudios y curso académico, nivel de competencia 
lingüística en el idioma inglés, formación previa en comunicación intercultural de los 
negocios, experiencia previa y frecuencia de uso de videojuegos educativos. La segunda 
parte era en esencia un test de conocimiento previo sobre comunicación intercultural. El 
test comprendía veinticuatro ítems que exploraban tres variables: (a) conciencia 
intercultural, (b) conocimiento intercultural, y (c) competencia comunicativa 
intercultural. En particular, a los estudiantes se les pidió que valoraran en una escala de 
cinco (totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de 
acuerdo, totalmente de acuerdo) el grado en que estaban de acuerdo con un enunciado 
relacionado con las ya citadas variables. 
b) Observación informal de los estudiantes mientras jugaban al videojuego. El 
objetivo de este instrumento fue recopilar toda la información posible sobre los 
participantes en el experimento en relación con su nivel de atención, compromiso, 
participación, disfrute, dificultades, y el tiempo necesitado para completar la aventura 
gráfica. 
c) El post-test. Una semana después de que los estudiantes jugaran a It’s a Deal!, 
se les pidió que rellenaran un post-test y lo remitieran por vía electrónica a su profesor 
 252 
 
tutor. El post-test se dividía en dos partes. La primera era un test de retroalimentación o 
feedback que comprendía dos secciones: (a) feedback general y (b) evaluación de la 
experiencia. La sección de feedback general consistía en tres ítems. El primero 
preguntaba a los alumnos cuánto tiempo habían tardado en completar la aventura gráfica  
It’s a Deal!, mediante una escala que incluía los siguientes intervalos de tiempo: menos 
de dos horas, entre dos y tres horas, alrededor de cinco horas, y más de cinco horas. El 
segundo y tercer ítems eran preguntas abiertas que indagaban sobre las fortalezas y las 
debilidades de It’s a Deal! a juicio de los participantes. 
La sección de la evaluación de la experiencia consistía en treinta ítems que 
examinaban seis dimensiones o variables, en especial el contenido pedagógico, las 
dimensiones del juego, el ciclo del juego, el informe final de aprendizaje, el valor 
pedagógico percibido, la transferencia de las destrezas aprendidas y la motivación 
(Garris et al. 2002: 441-467; Wrzesien y Alcañiz Raya 2010: 178-187; y Yussoff et al. 
2010: 45-51). A los participantes se les pidió que valoraran en una escala de cinco 
(definitivamente sí, probablemente sí, probablemente no, definitivamente no, no sé) el 
grado con el que estaban de acuerdo con un enunciado relacionado con una de las seis 
dimensiones citadas. 
La última parte del post-test comprendía los mismos ítems que el pre-test pero 
dispuestos en diferente orden. La finalidad de solicitar a los estudiantes que volvieran a 
rellenar el mismo test después de haber jugado a It’s a Deal! fue la de medir el avance 
de su conocimiento con referencia a las tres variables objeto de estudio, a saber, 
conciencia intercultural, conocimiento intercultural, y competencia comunicativa 
intercultural. 
 
2.5. Procedimentos  
Primeramente se pidió a los alumnos que rellenaran el pre-test a fin de examinar 
la naturaleza de la muestra de estudiantes seleccionada y su conocimiento previo acerca 
de las arriba citadas variables. En segundo lugar, los participantes jugaron a It’s a Deal! 
En tercer lugar, se solicitó a todos los estudiantes de la muestra que completaran el post-
test, cuya finalidad era evaluar su nivel de progreso en cada una de las variables 
analizadas. Con posterioridad, los datos recopilados fueron analizados cualitativa y 
cuantitativamente. Finalmente, los resultados obtenidos fueron comparados dentro de 
cada grupo y entre ambos grupos, con el fin de hallar diferencias significativas que 
puedan ayudarnos a confirmar de forma objetiva si los alumnos mejoraron su 
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competencia comunicativa intercultural en inglés de los negocios como resultado de 
haber jugado a It’s a Deal! El análisis cualitativo de los datos se efectuó con Atlas-ti v. 
6.1 y los análisis cuantitativos se llevaron a cabo con PASW Statistics 18. 
 
3. RESULTADOS 
En esta sección se presentan los resultados más relevantes del estudio empírico 
llevado a cabo. 
 
3.1 Observación informal de los estudiantes mientras jugaban a la aventura gráfica It’s a 
Deal! 
El Grupo 1 mostró mucho mayor entusiasmo que el Grupo 2 acerca de la idea de 
jugar a It’s a Deal! Antes de jugar, se facilitó a todos los participantes el argumento de 
la aventura gráfica e instrucciones básicas sobre el funcionamiento de las herramientas 
interactivas fundamentales con las que podían resolver los rompecabezas y problemas, 
por ejemplo: “Puede que  necesites examinar el escenario y los objetos que hay en él 
cuidadosamente. Cuando un objeto se puede coger, esto significa que puede serte útil 
para resolver problemas o enigmas”. Durante la sesión de juego, en líneas generales, los 
alumnos del Grupo 1 mostraron mayor nivel de compromiso, participación, y disfrute 
que los alumnos del Grupo 2. Éstos últimos además presentaron mayor nivel de 
dificultades para resolver los rompecabezas y los problemas planteados. En término 
medio, los alumnos del Grupo 1 lograron terminar la aventura gráfica en el tiempo de 
dos horas y media, y los del Grupo 2 en tres horas. El Episodio 1 fue para la totalidad de 
los alumnos el más intrincado. 
 
3.2 Comparación de los resultados obtenidos en el pre-test y en el post-test 
A fin de examinar la eficacia de It’s a Deal! como herramienta de aprendizaje, 
primeramente se calculó en cada grupo de estudiantes el promedio de los resultados 
obtenidos en cada una de las tres variables del pre-test, a saber, conciencia intercultural 








Tabla 1. Resultados obtenidos en el pre-test por grupos 
 
Descriptivos 
 Grupo                N Media Desviación 
estándar 
Error estándar de 
la media 
V1  Grupo 1 50 3,2033 ,44834 ,06340 
Grupo 2 50 3,2233 ,40909 ,05785 
V2  Grupo 1 50 3,3167 ,38869 ,05497 
Grupo 2 50 3,2933 ,38621 ,05462 
V3  
 
Grupo 1 50 3,3333 ,33034 ,04672 
Grupo 2 50 3,2200 ,28310 ,04004 
 
La prueba t para muestras independientes practicada no mostró diferencias 
estadísticas significativas entre las medias del Grupo 1 y el Grupo 2 en relación con el 
conocimiento previo sobre las variables interculturales examinadas, a saber, en todos los 
casos p > .05: V1 (.816), V2 (.764) y V3 (.068). 
Con referencia al conocimiento posterior de los Grupos 1 y 2 sobre las variables 
interculturales analizadas, la prueba t para muestras independientes realizada no reveló 
diferencias estadísticas significativas entre las medias obtenidas por los dos grupos en el 
post-test. En todos los casos p > .05: V1 (.209), V2 (.672) y V3 (.226). 
 
Tabla 2. Resultados obtenidos en el post-test por grupos 
 
Descriptivos 
 Grupo N Media Desviación 
estándar 
Error estándar de 
la media 
V1  Grupo 1 50 3,4267 ,45942 ,06497 
Grupo 2 50 3,5467 ,48800 ,06901 
V2  Grupo 1 50 3,5567 ,39643 ,05606 
Grupo 2 50 3,5933 ,46433 ,06567 
V3  Grupo 1 50 3,6567 ,39182 ,05541 
Grupo 2 50 3,7717 ,53975 ,07633 
 
Como se puede observar en la Tabla 2, tanto en el Grupo 1 como en el Grupo 2 
las medias del post-test fueron superiores a las del pre-test. La prueba t para muestra 
independientes practicada mostró que en ambos grupos las diferencias observadas entre 
las puntuaciones medias obtenidas por los alumnos en el pre-test y en el post-test fueron 
significativas. En particular, el t-test llevado a cabo entre las medias del pre-test y el 
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post-test en el Grupo 1 arrojó los siguientes resultados: las diferencias observadas en V1 
(conciencia intercultural) (t = 2.460, p = .016) y V2 (conocimiento intercultural) (t = 
3.057, p = .003) fueron significativas (p < .05), y la diferencia percibida en V3 
(competencia comunicativa intercultural) (t = 4.461, p = .000) fue muy significativa (p 
< .01). Por otro lado, en el t-test efectuado entre las medias del pre-test y post-test en el 
Grupo 2, las diferencias observadas en V1 (t = -3.590, p =.001), V2 (t = -3.512, p 
=.001) y V3 (t = -6.400, p =.000) fueron muy significativas (p <.01). 
 
3.3 Comparación de los resultados obtenidos en el test de evaluación de la experiencia 
El análisis de la sección de evaluación de la experiencia mostró que las 
puntuaciones medias obtenidas para cada una de las variables objeto de estudio fueron 
altas, ya que todas ellas fueron superiores a 4 puntos de un máximo de 5. Los 
descriptivos se muestran en la Tabla 3 más abajo. En el Grupo 1 la variable con la 
máxima puntuación fue ExpV5 (Valor pedagógico percibido) con una media de 4.7, 
seguida de ExpV1 (Contenido educativo) y ExpV4 (Informe final de aprendizaje), 
ambas con una media de 4.5, ExpV3 (Ciclo de juego) con una media de 4.3, ExpV6 
(Transferencia a la vida de las destrezas aprendidas y motivación intrínseca) con una 
media de 4.2, y finalmente ExpV2 (Dimensiones del juego) con una media de 4.1. En el 
Grupo 2, los resultados obtenidos fueron muy semejantes: la variable con la máxima 
puntuación fue igualmente ExpV5 (Valor pedagógico percibido) con una media de 
4.57, seguida de ExpV1 (Contenido educativo) 4.50 y ExpV4 (Informe final de 
aprendizaje) con una media de 4.50, ExpV6 (Transferencia a la vida de las destrezas 
aprendidas y motivación intrínseca) con una media de 4.24, ExpV2 (Dimensiones del 
juego) con una media de 4.20, y ExpV3 (Ciclo de juego) con una media de 4. 03. 
 
Tabla 3. Resultados obtenidos en el test de evaluación de la experiencia por grupos 
 
Descriptivos 
 Grupo N Media Desviación 
estándar 
Error estándar de 
la media 
 
Exp_V1 1 50 4,5600 ,34954 ,04943 
2 50 4,5067 ,51172 ,07237 
Exp_V2 1 50 4,1533 ,52147 ,07375 
2 50 4,2067 ,68060 ,09625 
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Exp_V3 1 50 4,3133 ,50355 ,07121 
2 50 4,0367 ,73563 ,10403 
Exp_V4 1 50 4,5333 ,44160 ,06245 
2 50 4,5000 ,55226 ,07810 
Exp_V5 1 50 4,7520 ,28731 ,04063 
2 50 4,5760 ,63714 ,09010 
Exp_V6 1 50 4,2300 ,54828 ,07754 
2 50 4,2450 ,66909 ,09462 
 
La prueba t para muestras independientes practicada mostró que la comparación 
de las medias obtenidas por ambos grupos en las seis variables del test de evaluación de 
la experiencia no produjo diferencias estadísticamente relevantes en ExpV1 (Contenido 
educativo) (t = .609, p = .544; ExpV2 (Dimensiones del juego) (t = -.440, p = .661), 
ExpV4 (Informe final) ( t = .333, p = .740), ExpV5 (Valor pedagógico percibido) (t = 
1.781, p = .078), ExpV6 (Transferencia de destrezas aprendidas y motivación 
intrínseca) (t = -.123, p = .903). La única variable en la que sí se advirtió una diferencia 
significativa al ser p <.05 fue ExpV3 (Ciclo de juego) (t = 2.19, p = .031). 
Con el propósito de determinar los factores que influyeron en la mejora del 
aprendizaje intercultural  de los alumnos se examinó la correlación entre cada una de las 
tres variables  del post-test y cada una de las seis variables del test de evaluación de la 
experiencia. Los resultados obtenidos no fueron en ningún caso significativos. 
 
4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
Esta sección contiene la interpretación y la explicación de los datos haciendo 
referencia a las preguntas de investigación planteadas al principio del trabajo. 
En primer lugar, el análisis indica que los estudiantes del Grupo 1 mostraron 
mayor nivel de entusiasmo, motivación y participación que los alumnos del Grupo 2. 
Para la mayoría de los participantes en el experimento se trataba de la primera vez que 
jugaban a una aventura gráfica. El estudio también indica que el nivel de inglés del 
Grupo 1 era superior al del Grupo 1, en el que el 36% de los alumnos no llegaba al nivel 
intermedio necesario para jugar con aprovechamiento a It’s a Deal!, así como el hecho 
de que la inmensa mayoría de alumnos en ambos grupos no había recibido instrucción 
previa en comunicación intercultural de los negocios con anterioridad. 
En segundo lugar, el estudio revela en ambos grupos diferencias 
estadísticamente significativas (p < .05) entre los resultados obtenidos en el pre-test y 
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post-test en relación con las variables conciencia intercultural (V1) y conocimiento 
intercultural (V2). Además, diferencias muy significativas (p < .01) se encontraron en 
lo referente a la competencia comunicativa intercultural (V3). En consecuencia, 
podemos afirmar que como resultado de haber jugado a It’s a Deal!, los estudiantes de 
la muestra mejoraron su aprendizaje intercultural, en especial su competencia 
comunicativa intercultural, el principal objetivo perseguido con la creación de esta 
aventura gráfica. 
En tercer lugar, en lo que respecta a los factores que influyeron en la mejora del 
conocimiento intercultural de los estudiantes, intentamos establecer una correlación 
entre cada una de las seis variables de test de evaluación de la experiencia y cada una de 
las variables que fueron examinadas tanto en el pre-test como en el post-test. No fue 
posible determinar qué factor o factores influyeron en mayor medida en la mejora 
experimentada por los alumnos en su aprendizaje intercultural porque los resultados del 
test de correlación no fueron significativos. Sin embargo, hemos de precisar que las 
puntuaciones medias obtenidas para cada una de las variables del test de la evaluación 
de la experiencia fueron todas ellas muy altas y muy similares, siendo EXP V5 (Valor 
pedagógico percibido), Exp V1 (Contenido educativo) y Exp V4 (Informe final de 
aprendizaje) las más valoradas en ambos grupos. Consecuentemente, podemos asumir 
que en el caso de It’s a Deal!, la eficacia de aprendizaje resultó de la combinación 
equilibrada de las seis dimensiones consideradas para la evaluación de la eficacia del 
videojuego (Garris et al. 2002: 441-467; Yussoff et al. 2010: 45-51; y Wrzesien & 
Alcañiz Raya 2010: 178-187). De hecho, el adjetivo “equilibrado” fue uno de los más 
frecuentes en las respuestas de los estudiantes a las preguntas del feedback general. 
 
5. CONCLUSIONES 
El estudio llevado a cabo ofrece datos empíricos acerca de la eficacia de 
aprendizaje de los videojuegos educativos. Más específicamente, el estudio se centra en 
la evaluación de la aventura gráfica It’s a Deal! en la enseñanza del inglés de los 
negocios. Los resultados hallados en una muestra de cien alumnos seleccionados al azar, 
cincuenta procedentes del grado en Estudios Ingleses y cincuenta de títulos propios de 
máster, en la Universidad de Alicante, en el curso académico 2010-2011, demuestran 
que It’s a Deal! puede ser considerada una herramienta de aprendizaje eficaz en la 
enseñanza de la comunicación intercultural entre españoles y británicos en situaciones 
de negocios en las que el inglés se use como lingua franca. En particular, el efecto de 
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aprendizaje fue particularmente significativo en la variable de competencia 
comunicativa intercultural. El estudio también arroja luz sobre la correlación de 
factores que hacen de los videojuegos educativos herramientas de aprendizaje eficaces, 
porque demuestra que en el caso de It’s a Deal!, esta eficacia proviene del equilibrio 
adecuado entre todas y cada una de las dimensiones que forman parte de la creación de 
videojuegos con fines educativos, a saber, el contenido pedagógico, las dimensiones del 
juego, el ciclo del juego, el informe final de aprendizaje, el valor pedagógico percibido, 
la transferencia a la vida de las destrezas aprendidas y la motivación intrínseca. 
Finalmente, podemos decir que a la vista de los resultados obtenidos en el estudio, es la 
combinación entre el contexto inmersivo e interactivo de la aventura gráfica y sus claros 
objetivos didácticos y contenido pedagógico la fórmula que hace de ella una 
herramienta eficaz para la enseñanza de la comunicación intercultural de los negocios. 
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NOTAS 
                                                 
i
 It’s a Deal! fue construida dentro del marco del proyecto de investigación COMINTER-SIMULNEG 
(I+D HUM2006-12989) financiado por el Ministerio de Educación. La ejecución del proyecto estuvo a 
cargo de la Fundación General Biblioteca Miguel de Cervantes de la Universidad de Alicante, y fue 
posible gracias a la coordinación de dos equipos de trabajo: el equipo didáctico, integrado por profesores 
universitarios de inglés de los negocios y pedagogos con más de veinte años de experiencia, que se 
encargó del diseño del contenido pedagógico y de la construcción de la trama del videojuego; y el equipo 
técnico, formado por un dibujante, un guionista, dos desarrolladores técnicos, y un técnico de sonido, que 
se encargó del diseño del videojuego. 
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La capacidad para elaborar y poner en práctica materiales para enseñar inglés en Educación Infantil es la 
competencia específica más globalizadora y que más directamente entronca con el perfil académico-profesional 
de los futuros maestros dentro de los saberes competenciales que conforman la asignatura “Lengua Inglesa y su 
Didáctica I”, de primer curso del Grado de Maestro en la Universidad de Castilla-La Mancha. La competencia 
didáctica requiere, precisamente por estos motivos, una mayor atención, sobre todo entre alumnos de primero de 
Grado, poco acostumbrados, en general, a trabajar por competencias y al trabajo cooperativo y autónomo. 
Partiendo de estas premisas, el objetivo de esta investigación es ofrecer una propuesta de enseñanza y evaluación 
por competencias para la didáctica del inglés en la asignatura de “Lengua Inglesa y su Didáctica I” que dé 
oportunidad al alumno de demostrar lo que sabe y es capaz de hacer, es decir, el resultado de su aprendizaje. 
Considero que la propuesta que presento puede servir como ejemplo en el diseño, organización y evaluación de 
la competencia didáctica y aportar ideas para desarrollar y evaluar las competencias mediante rúbricas de 
evaluación dentro de una propuesta de trabajo cooperativo.  
 














1. INTRODUCCIÓN  
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante EEES) ha 
supuesto una transformación radical en el modelo de enseñanza universitaria. El cambio en el 
modelo de aprendizaje se concreta en la consecución de un aprendizaje autónomo, en el que el 
alumno sea responsable de su propio aprendizaje, y significativo, gracias al cual el estudiante 
pueda aprovechar lo que aprenda para su desarrollo tanto personal como profesional. Para 
lograr un aprendizaje autónomo y significativo hemos de pasar de una formación centrada en 
la enseñanza del profesor a una formación centrada en el aprendizaje del estudiante, 
aprendizaje necesariamente basado en competencias. De hecho, el aprendizaje por 
competencias constituye un modo eficaz de permitir a los alumnos convertirse en 
profesionales capaces de desempeñar las tareas que les exigirán sus profesiones futuras; en 
otras palabras, lo que ha de primar no es tanto el aprendizaje de contenidos, sino lo que el 
alumno demuestra que es capaz de hacer. Así, el aprendizaje por competencias se convierte en 
el pilar que sustenta el nuevo paradigma educativo, por lo que la definición, desarrollo y 
organización de las mismas así como su evaluación adquiere una importancia capital en los 
planes de estudios de cualquier titulación universitaria.  
Bajo este enfoque, el EEES requiere un proceso de aprendizaje y evaluación por 
competencias, entendidas como actitudes y capacidades para llevar a cabo determinadas 
tareas propias de cada titulación que preparan al alumno para responder a las demandas de su 
entorno profesional y que permiten concretar los resultados del aprendizaje. El tratamiento del 
aprendizaje por competencias en el ámbito de la enseñanza universitaria ha sido en los 
últimos años objeto de distintas investigaciones tanto en su planificación y diseño (de Miguel, 
2006; Monreal Gimeno, 2008; Cano González, 2009) como en su evaluación (Villardón, 
2006; Villa y Poblete, 2007; Cano García, 2008) que ponen de manifiesto la importancia de 
formar en competencias a fin de lograr un aprendizaje autónomo y significativo que posibilite 
formar profesionales –valga la redundancia– competentes. Siguiendo esta línea, en el presente 
trabajo me he centrado en el aprendizaje por competencias y en su evaluación, al entender que 
el diseño y planificación de métodos de aprendizaje competencial ha de ir unido a actividades 
que permitan comprobar el grado de desarrollo y consecución de las competencias. Como me 
he basado en la competencia didáctica del inglés, este estudio complementa otros realizados 
recientemente sobre competencias en asignaturas de lengua inglesa en otras titulaciones, 
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como Traducción e Interpretación (López Ropero y Tabuenca Cuevas, 2009) y Filología 
Inglesa (Martínez Lirola y Crespo Fernández, 2010).   
Transcurrido el primer año desde la implantación del Grado de Maestro en la Facultad 
de Educación de Albacete y tras haber introducido modificaciones sustanciales en cuanto a la 
organización y planteamiento de la actividad docente, considero oportuno reflexionar aquí 
sobre el modo en que se han trabajado las competencias y ofrecer una propuesta que, 
aprendiendo de los errores detectados, pueda mejorar la difícil tarea de enseñar y evaluar por 
competencias. Para ello, parto de mi experiencia durante el curso 2009/2010 con alumnos 
matriculados en la asignatura “Lengua Inglesa y su Didáctica I” del primer curso del Grado de 
Maestro en la especialidad de Educación Infantil. Dada la práctica imposibilidad de presentar 
aquí el tratamiento de la totalidad de las competencias propias de esta asignatura, he optado 
por centrarme en aquélla que más directamente influye en la titulación y en el perfil 
profesional del futuro maestro: la capacidad para planificar, diseñar y poner en práctica 
actividades, tareas y unidades didácticas en lengua inglesa para los alumnos de primaria e 
infantil. Se trata, además, de una competencia cuya puesta en práctica requiere 
necesariamente activar las destrezas tanto productivas como receptivas en lengua inglesa, por 
lo que se trata de la competencia más globalizadora de cuantas componen la asignatura.  
Como paso previo a la presentación de la propuesta de enseñanza y evaluación de la 
competencia didáctica del inglés, en el siguiente apartado me detendré brevemente en el 
concepto de competencia de aprendizaje y su evaluación. 
 
2. EL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS Y SU EVALUACIÓN  
El concepto de competencia se ha definido desde distintos puntos de vista que suponen 
diferentes modos de entender el concepto y sus implicaciones (Cano García, 2008: 3-4), pero 
que comparten la idea de funcionalidad y capacidad para llevar a cabo determinadas tareas. 
Así, para Echeverría (2001) la competencia combina los conocimientos, destrezas y actitudes 
necesarias para ejercer una determinada actividad laboral y la capacidad para resolver 
problemas de forma autónoma y colaborar activamente en el entorno laboral. Ya de manera 
específica dentro del ámbito universitario, la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación (ANECA, 2005) define la competencia como “conjunto de conocimientos, 
habilidades y destrezas relacionados con el programa formativo que capacita al alumno para 
llevar a cabo tareas profesionales recogidas en el perfil de graduado del programa”.  
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Tomando como punto de partida estas definiciones, la formación por competencias ha 
de venir determinada por distintos factores relativos a la capacidad para formar parte de un 
entorno laboral y desempeñar las actividades propias de un determinado perfil profesional. 
Obviamente, este concepto de competencia implica, como he apuntado antes, un cambio del 
enseñar al aprender y en consecuencia un énfasis en los resultados del proceso de enseñanza-
aprendizaje en el que los contenidos, por sí mismos, no suponen ningún objetivo a conseguir.  
Mediante el aprendizaje basado en competencias se pretende conseguir, en suma, que 
el alumnado desarrolle en el mayor grado posible competencias tanto genéricas (tomar la 
iniciativa, configurar un plan de trabajo, manejarse con distintas fuentes de información, 
plantear y resolver problemas, etc.) como más directamente relacionadas con su titulación y 
perfil profesional. Desde esta óptica,  el poner en práctica métodos que desarrollen las 
competencias de aprendizaje supone un cambio profundo en los esquemas tradicionales de la 
enseñanza superior, en tanto se han de adecuar no sólo las metodologías docentes sino 
también –y muy especialmente– los métodos de evaluación. Después de todo, la evaluación 
supone un índice fiable de revisión del proceso de enseñanza-aprendizaje en su conjunto. 
La evaluación por competencias ha de ir necesariamente ligada al desarrollo de las 
mismas y al rol del profesor como formador y mediador más que como transmisor de 
conocimientos. Así, siguiendo a Villa y Poblete (2007), la evaluación por competencias 
presenta características que nada tienen que ver con los métodos tradicionales de evaluación. 
De estas características destacaría las siguientes: primera, se trata de una evaluación formativa 
y no sumativa; segunda, ha de estar basada en la adquisición de niveles de competencia, y no 
en escalas numéricas; tercera, debe incluir conocimientos previos y no estar necesariamente 
limitada al programa de la asignatura; cuarta, estamos ante un proceso continuo y planificado, 
es decir, no se limita a un momento puntual, normalmente al final del periodo; y quinta, en la 
evaluación competencial el evaluador es más formador que vigilante.  
A continuación, centraré mi atención en el tratamiento de la competencia didáctica de 
la asignatura en la que he basado la presente investigación, “Lengua Inglesa y su Didáctica I”.  
 
3. MODALIDADES DE ENSEÑANZA DE LA COMPETENCIA DIDÁCTICA  
El enfoque de la actividad docente por competencias implica un desarrollo secuencial 
de la planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje en al menos tres etapas claramente 
diferenciadas: primero, la propuesta de las competencias ya sea genéricas o las propias del 
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perfil profesional y titulación del alumno; segundo, la elaboración de las tareas y la aplicación 
de los métodos de trabajo para desarrollar las distintas competencias; y tercero, la definición 
de los instrumentos adecuados para evaluar las competencias y de los criterios de evaluación 
para comprobar hasta qué grado se han adquirido dichas competencias.   
Con respecto al primero de los puntos mencionados, en la asignatura “Lengua Inglesa 
y su Didáctica I”, me centraré en la competencia más globalizadora y que más directamente 
entronca con el perfil académico-profesional de los futuros egresados: la capacidad para 
diseñar materiales didácticos y poner en práctica el proceso de enseñanza-aprendizaje del 
inglés en el aula de infantil. Así, el estudiante ha de ser competente posible no sólo en la 
comprensión y expresión oral y escrita en lengua inglesa, sino también, y muy especialmente, 
en la planificación y puesta en práctica de tareas, actividades y unidades didácticas para sus 
futuros alumnos. Y para tal fin se han de diseñar y planificar las actividades necesarias que 
permitan que nuestros alumnos del Grado de Maestro de Infantil sean maestros competentes 
en tareas relacionadas con el inglés. Para ello, en el siguiente apartado presentaré las tareas y 
métodos de aprendizaje y evaluación que propongo desde estas líneas. 
Pretendo fomentar un proceso activo de enseñanza-aprendizaje, siguiendo una 
estrategia metodológica que toma como objetivo lograr que los estudiantes alcancen las 
competencias para desenvolverse en el ámbito de la docencia en Educación Infantil. Para ello, 
propongo una metodología didáctica que favorece la capacidad del alumnado para trabajar en 
equipo y para saber, saber ser y saber hacer en su futura profesión de maestro. En el desarrollo 
de esta competencia didáctica están presentes distintas modalidades de enseñanza, tanto 
presenciales como no presenciales, según explicaré a continuación.   
Bajo este enfoque competencial se ha de utilizar una metodología variada, con una 
diversidad de métodos y elementos competenciales así como de instrumentos de evaluación. 
Tal variedad favorecerá la adquisición de las competencias y facilitará que la práctica 
totalidad del alumnado, independientemente de su nivel de dominio del inglés, pueda realizar, 
con mayor o menor brillantez, pero de manera competente, las tareas que se proponen. En la 







3.1. Clase magistral participativa 
La clase magistral participativa es de suma utilidad para proporcionar información a 
los alumnos sobre determinados aspectos de las tareas para la enseñanza del inglés, las 
peculiaridades de los alumnos de infantil, las corrientes metodológicas pertinentes para la 
enseñanza del inglés en edades tempranas, la organización de la lesson, estrategias 
metodológicas, etc. También puede ser útil para aclarar aspectos organizativos y del 
funcionamiento del trabajo cooperativo, especialmente en las primeras sesiones para alumnos 
de primero. Asimismo, resulta muy adecuada para facilitar la comprensión y aclarar cualquier 
tipo de duda ante un saber competencial como el de la didáctica que los alumnos desconocen 
por completo, pero ante el que se sienten, por lo general, muy motivados. 
 
3.2. Clase práctica 
La enseñanza de la didáctica que aquí propongo cumple con el principio esencial de 
los métodos de enseñanza práctica: que los estudiantes, al diseñar y aplicar las tareas 
propuestas por el profesor, aprendan por ellos mismos, poniendo en práctica lo aprendido en 
colaboración y cooperación con sus compañeros (Salas Velasco, 2007: 88). Entre los 
objetivos a alcanzar en las clases prácticas de didáctica del inglés está el aprendizaje de 
metodologías y herramientas de trabajo concretas, además del entrenamiento en la capacidad 
de comunicación oral adaptada al aula de infantil. 
En la clase práctica los alumnos deben demostrar conocimientos, actitudes y aptitudes 
a través de elaboración de material didáctico y presentaciones orales en las que pondrán en 
práctica su competencia en las destrezas orales de lengua inglesa para cantar, dramatizar y 
manejar el lenguaje propio del maestro de infantil en cuanto a dar instrucciones e indicaciones 
en el aula y hacer partícipe al niño en las actividades. Asimismo, estas clases prácticas en las 
que el alumno demuestra lo que sabe y lo que sabe hacer suponen una excelente oportunidad 
para que también demuestre si sabe estar en el aula de infantil, adecuar su práctica docente a 
los niños y motivar y entretenerles por medio del inglés, lo que no es tarea fácil.  
 Concretamente, el alumno deberá elaborar materiales didácticos para enseñar inglés en 
Educación Infantil y presentar simulaciones didácticas centradas en la explotación de tareas 
que se corresponden con los conceptos clave de la enseñanza del inglés en esta etapa: rutinas, 
juegos, canciones y cuentos. Finalmente, el alumno deberá presentar el material y la 




3.3. Trabajo cooperativo 
La modalidad de trabajo que vertebra el tratamiento de la competencia didáctica es el 
trabajo cooperativo. Siguiendo a Rué (1994), se trata de una modalidad de enseñanza que 
parte de la organización de la clase en pequeños grupos mixtos y heterogéneos donde los 
alumnos trabajan de forma coordinada para resolver tareas académicas y profundizar en su 
propio aprendizaje. En estos grupos los alumnos asignan roles (coordinador, secretario, 
portavoz, moderador, etc.) –que han de ir rotando cada cierto tiempo o después de cada tarea– 
intercambian información y trabajan en una tarea hasta que sus miembros la han entendido y 
realizado, aprendiendo a través de la colaboración.  
Para el tratamiento de la competencia didáctica se precisa del trabajo en grupos 
cooperativos base, estables a lo largo del curso, a fin de fortalecer las relaciones a largo plazo 
de los participantes y facilitar una estructura de apoyo entre los miembros del grupo para el 
cumplimiento de las tareas y el desarrollo de habilidades sociales. El aprendizaje cooperativo 
cuenta con características que lo convierten en una modalidad de aprendizaje mucho más rica 
y compleja que el clásico “trabajo en grupo” (Johnson et al., 1998): interdependencia positiva 
(los estudiantes comparten metas y recursos); responsabilidad individual (cada miembro del 
grupo es responsable de la tarea que le corresponde y es a su vez responsable del éxito o 
fracaso de sus compañeros); comunicación cara a cara (los alumnos intercambian 
información y materiales y se ayudan mutuamente); habilidades interpersonales (los 
estudiantes aprenden a resolver juntos los problemas, desarrollando habilidades de 
comunicación, toma de decisiones y solución de conflictos) y reflexión sobre el trabajo 
(valoración de la efectividad del trabajo realizado).  
Partiendo de estas premisas, se intenta facilitar que los estudiantes adquieran la 
competencia didáctica a través de la propuesta ya apuntada de una serie de trabajos durante 
todo el curso académico. Los estudiantes deberán planificar por grupos la estructura-guión de 
la tarea-trabajo a desarrollar y, a partir de las indicaciones del profesor expuestas en la clase 
expositiva, elaborar material didáctico para Educación Infantil y presentar simulaciones 
didácticas para alumnos de esta etapa. Para ello, el equipo de trabajo deberá buscar 
información y analizarla reflexivamente, debatir sobre la pertinencia de posturas individuales, 
analizar las características de los alumnos a los que va dirigido el material y la presentación, 
negociar, integrar las aportaciones individuales al trabajo conjunto, redactar el material 
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entregable, etc. Y, por supuesto, desarrollar la capacidad de llegar a acuerdos o resolver 
posibles conflictos, que aparecen con más frecuencia de lo deseable. Igualmente deberá 
preparar las sesiones tutoriales de seguimiento y de reflexión sobre el trabajo presentado.  
 
3.4. Seminarios 
Los seminarios están destinados a construir conocimiento a través de la interacción y 
la actividad de los estudiantes. Se trata de la modalidad didáctica ideal para la profundización 
en un tema a través del intercambio de información; por ello, los seminarios son útiles para el 
seguimiento y monitorización de la adquisición de la competencia didáctica. Las reuniones 
con los equipos de trabajo permitirán la retroalimentación con respecto a las tareas realizadas 
en el equipo y el intercambio de impresiones, así como la reflexión sobre lo aprendido.  
Cada grupo de trabajo tendrá unas seis horas de atención en seminario repartidas entre ambos 
cuatrimestres. De este modo, bajo la modalidad de seminario se plantearán sesiones de 
seguimiento del trabajo cooperativo en las que se supervisarán los materiales elaborados, la 
pertinencia de las actividades y demás cuestiones como paso previo a las presentaciones, así 
como sesiones de reflexión posteriores a la presentación oral en las que se comentarán los 
resultados obtenidos, los aciertos y cuestiones mejorables y los alumnos ofrecerán sus 
impresiones sobre la puesta en práctica de las distintas tareas.   
 
4. PROPUESTA DE EVALUACIÓN DE LA COMPETENCIA DIDÁCTICA 
El método de evaluación que propongo en este trabajo está lógicamente unido al 
tratamiento de la competencia didáctica de acuerdo a los métodos de enseñanza expuestos en 
el apartado anterior. Para comprobar el grado de adquisición de esta competencia se deben 
aportar criterios de evaluación que permitan comprobar de manera precisa y objetiva su grado 
de adquisición y desarrollo y que afecten tanto al proceso como al producto, como 
corresponde a una propuesta de aprendizaje cooperativo como la que aquí presento. 
 
4.1. La evaluación del proceso 
Para evaluar el proceso, se intentará comprobar hasta qué punto las reuniones de 
trabajo en equipo y los seminarios han influido en el progreso del alumnado. Para evaluar 
todos estos aspectos se utilizarán dos procedimientos:  
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- Actas de las reuniones del grupo, en las que se especifiquen los logros alcanzados, el 
reparto de tareas y la eficacia de la reunión para la elaboración de las tareas didácticas. 
Responsable de su redacción y entrega: el secretario después de cada presentación. 
- Informe reflexivo de la eficacia de las reuniones, aprendizajes logrados, dificultades 
encontradas, etc., al final de cada una de las presentaciones didácticas. Responsables: 
todos los miembros del equipo de trabajo. 
Igualmente, el profesor, en los seminarios, podrá registrar los avances de los 
estudiantes, los conocimientos que van adquiriendo, el enfoque que dan a los problemas, etc. 
tanto a nivel de equipo de trabajo como a nivel individual. Para evaluar el proceso de la 
adquisición de las competencias didácticas se utilizarán diferente rúbricas de evaluación: la 
que aparece en la Tabla 1 –basada en rúbricas realizadas por Valcarcel Cases, 2008– está 
referida a la actuación individual de los miembros del equipo cooperativo; la de la Tabla 2 
mide la actuación del grupo; y la de la Tabla 3 corresponde a la autoevaluación individual y a 
la de los compañeros del equipo. Así, la evaluación del proceso se centra tanto en la actuación 
individual como grupal y contará con distintos puntos de vista, el del profesor y el de los 
propios miembros del grupo, lo que aportará un feedback muy valioso para el profesor. 
 
Tabla 1: Rúbrica de evaluación individual para los seminarios de didáctica 
Faceta 
Nivel de desempeño 
Excelente/Bueno Aceptable Insatisfactorio 
Informe del 
proceso de 
aprendizaje   
Entrega el informe en los 
plazos previstos. 
El informe contiene una 
reflexión razonada, y crítica 
sobre el  grado de aprendizaje 
de las competencias 
didácticas.  
Usa el inglés correctamente. 
Presentación cuidada. 
Entrega el informe en el 
plazo previsto, pero la 
reflexión no es profunda. 
Algunos elementos de 
crítica y autocrítica.  
Inglés es correcto, con 
algunos fallos.  
Presentación aceptable.  
Entrega el informe fuera de 
plazo o no se entregan.  
El informe no cumple con los 
requisitos. Sin apenas 
reflexión sobre lo trabajado y 
lo aprendido. 
Muchos fallos en inglés.  




El estudiante siempre o casi 
siempre ofrece ideas útiles 
para avanzar en el trabajo.  
Aporta borradores a las 
reuniones, bibliografía y 
propuestas de actividades.  
Produce resultados de 
calidad.  
A veces ofrece ideas 
interesantes para avanzar 
en el trabajo. 
Suele aportar borradores 
y proponer actividades.  
Produce resultados 
válidos, aunque a veces  
han de ser corregidos. 
Raramente ofrece ideas útiles 
para el trabajo. 
No suele presentar 
borradores o actividades, y 
cuando lo hacen están poco 
trabajados.   
Los resultados de su trabajo 






en los debates 
Siempre tiene una actitud 
positiva y constructiva. 
Integra las aportaciones de 
sus compañeros. 
Generalmente tiene una 
actitud positiva,  pero no 
siempre saber escuchar e 
integrar las aportaciones 
ajenas. 
Suele criticar el trabajo de los 
demás. No tiene en cuenta las 
aportaciones de los 
compañeros. 
 
Tabla 2: Rúbrica de evaluación grupal para los seminarios de didáctica 
Faceta 
Nivel de desempeño 
Excelente/Bueno Aceptable Insatisfactorio 
 




Las actas se entregan en los 
plazos previstos y contienen 
los elementos requeridos: 
roles, dificultades 
encontradas, dinámica del 
trabajo, logros alcanzados.  
Inglés correcto, sin apenas 
errores. Presentación cuidada. 
Las actas se entregan en el 
plazo previsto, pero faltan 
algunos de los elementos 
necesarios.  
El uso del inglés es correcto, 
pero se observan algunos 
fallos. Presentación 
aceptable.  
Las actas se entregan o 
fuera de plazo o no se 
entregan.  
Las que se entregan no 
cumplen con requisitos. 
Muchos fallos en la 




Todos los miembros del grupo 
cooperan y aportan para 
elaborar los materiales y para 
la presentación del trabajo.  
Saben participar, escuchar e 
integrar ideas en el 
documento común.  
No todos los miembros 
participan del mismo modo. 
Algunos se dejan llevar por 
el resto. 
En general, se esfuerzan por 
sacar partido a la reunión.  
No se aprecia un trabajo 
cooperativo. Dividen las 




materiales y en la 
presentación.  
 
Tabla 3: Rúbrica de autoevaluación para el trabajo cooperativo en didáctica 
Indicators 
Students  Degree of satisfaction 
























    His/her 
presence in 
the group is 
irrelevant 
Speaks very 
seldom, only if 




































in the group 
 
 
Hard to integrate 

























    Does not listen 







does not make 
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4.2. La evaluación del producto 
En la evaluación que determinará el grado de adquisición de la competencia didáctica, 
hay también que fijarse en la evidencia que demuestra hasta qué punto se ha asimilado y el 
grado de acierto con el que se ha puesto en práctica, así como en los materiales elaborados. 
Para ello, propongo una rúbrica para medir el producto de ese trabajo mediante diferentes 
indicadores de desempeño referidos tanto al material didáctico elaborado como a la defensa 
oral de las tareas en la simulación didáctica desde tres facetas: el uso de la lengua inglesa, los 
recursos metodológicos utilizados y la actuación del equipo de trabajo cooperativo: 
 
Tabla 4: Rúbrica de evaluación para las competencias didácticas 
Faceta 
Nivel de desempeño 





Infantil de las 
tareas y el 
material 
diseñado  
Adaptan las actividades y el 
material al alumno de Infantil.  
Las actividades son originales, 
atractivas y motivadoras.  
El inglés es correcto, sin 
errores.  Presentación 
cuidada. 
Las actividades y materiales 
están diseñados pensando en 
los alumnos de Infantil, pero a 
veces  las tareas a realizar 
implican un nivel cognitivo 
superior al de la etapa.  
Se aprecian algunos errores. 
Presentación aceptable.  
Demuestran una falta de 
conocimiento de la etapa 
a la que van dirigidas las 
actividades propuestas.  





Uso de la lengua 
inglesa y de 
recursos de 
expresión en la 
simulación oral   
Utilizan el inglés de manera 
fluida y correcta, con buena  
pronunciación y entonación.  
Repite de manera sistemática 
para hacerse comprender y 
enfatiza las palabras clave.  
Se apoyan en gestos y 
lenguaje no verbal de manera 
sistemática.    
Utilizan el inglés 
aceptablemente, pero con 
algunos errores gramaticales 
y de pronunciación.  
Repite sólo ocasionalmente y 
no recurre al lenguaje no 
verbal como elemento de 
apoyo manera sistemática.  
No enfatizan todas las 
palabras clave, aunque se 
intentan hacerse comprender.   
Utilizan el inglés con 
demasiados errores 
gramaticales y de 
pronunciación y suelen 
recurrir al castellano.  
Utilizan algunas palabras 
y oraciones que serían 
difíciles de comprender 
para el alumno de 
infantil. No recurren a la 







para el aula de 
Educación 
Infantil 
Los principios metodológicos 
están bien definidos.  
Usan apoyos (mascots, 
flascards, etc.), recursos 
didácticos variados 
(canciones, juegos, etc.) y 
medios audiovisuales que 
favorecen la motivación.  
Usan las rutinas 
adecuadamente.  
Implican al alumno en la 
tarea. 
Los estudiantes recurren a 
apoyos didácticos y a 
canciones, juegos y rutinas, 
pero se necesita una mayor 
presencia de estos recursos 
en la simulación didáctica.  
Incluyen ayudas 
audiovisuales, pero son 
escasas o no les sacan partido. 
No siempre implican al 
alumnado en todas las tareas. 
No usan apoyos o los 
apoyos escogidos no 
aportan valor a la 
presentación.  
No recurren a una 
variedad de recursos 
didácticos. 
No implican al alumnado 





El grupo trabaja de manera  
cohesionada y la simulación 
es amena y atractiva.  
Las actividades se suceden de 
manera natural y lógica con 
una estructura adecuada. 
Los estudiantes se implican y 
viven la simulación. 
Algunos fallos de 
coordinación y organización, 
aunque, en general, la 
presentación es aceptable.  
Algunas actividades surgen de 
manera artificial, aunque el 
grupo, en general, se implica 
en la simulación. 
El grupo está poco 
cohesionado, lo que hace 
que la presentación 
parezca improvisada.  
El grupo vive la 
presentación como un 
trámite, sin entusiasmo. 
 
5. CONCLUSIONES  
Considero que la propuesta de enseñanza de la didáctica que aquí planteo dará al 
alumno del Grado de Maestro en Educación Infantil la posibilidad de adquirir, desarrollar y 
poner en práctica la competencia más globalizadora de las que componen los saberes 
competenciales de la asignatura “Lengua Inglesa y su Didáctica I” y aquella que más 
directamente entronca con el perfil académico-profesional de los estudiantes de este grado: la 
capacidad de enseñar, en este caso, la lengua inglesa.  
Esta propuesta de tratamiento de la didáctica del inglés permite al mismo tiempo 
activar un buen número de competencias de la titulación del Grado de Maestro, tanto aquéllas 
comunes a los perfiles de maestro como las propias de cada especialidad.1 Así, mi propuesta 
de trabajo para el desarrollo de la capacidad didáctica del inglés y su exposición en lengua 
inglesa en grupos de trabajo cooperativo contribuye a lograr las siguientes competencias: 
- Disponer de una competencia comunicativa aceptable en la lengua extranjera.2 
- Planificar lo que va a ser enseñado y evaluado, así como seleccionar, concebir y 
elaborar estrategias de enseñanza, tipos de actividades y materiales de clase. 
- Diseñar estrategias didácticas orientadas al enriquecimiento de las competencias 
comunicativas en la etapa de Educación Infantil.  
- Promover la incorporación del niño al aprendizaje funcional de una lengua extranjera.  
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- Ser capaz de aplicar conocimientos básicos sobre las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación y de fomentar experiencias de iniciación entre el 
alumnado en las nuevas tecnologías de la información y la comunicación. 
- Desarrollar hábitos y destrezas para el trabajo cooperativo. 
En definitiva, entiendo que una competencia como la didáctica precisa una atención 
especial y un tratamiento acorde con su relevancia dentro no sólo de la asignatura sino 
también de la titulación. Considero que la propuesta que presento puede servir como ejemplo 
en el diseño, organización y evaluación de la competencia didáctica y aportar ideas para 
desarrollar y evaluar las competencias de manera lo más precisa y objetiva posible mediante 
rúbricas de evaluación dentro de una propuesta de trabajo cooperativo.   
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1. Para una relación completa de las competencias genéricas, así como de las propias de la Titulación del Grado 
de Maestro, consúltese el Libro Blanco para dicha titulación editado por la ANECA en 2005. 
 
2. En la guía docente de la asignatura se especifica que, al término de la misma, los alumnos han de dominar el 
inglés, como mínimo, a un nivel equivalente al B1 del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, 
lo que coincide, además, con una de las competencias generales comunes de la Universidad de Castilla-La 
Mancha para los títulos de Grado: “Dominio de una segunda lengua extranjera, preferentemente el inglés, en el 
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RESUMEN 
La consolidación de las buenas prácticas docentes, producidas por la experiencia positiva de las innovaciones 
implementadas en el sistema educativo superior, es uno de los objetivos básicos en la acción de las 
Universidades españolas. Consolidación que se aplica a los grados y a la especialización posterior. Tras la 
realización de los Proyectos de Innovación Docente SIPEXGRAF y GEOMÉTRICA en el último cuatrienio, la 
Universidad de Granada ha iniciado en el curso académico 2010-2011 el Proyecto Internacional “Patrimonio 
Gráfico y Modelización Computacional de las Formas de la Arquitectura, la Ingeniería y el Arte. Aprendizaje y 
Docencia con Metodología del E.E.E.S.”, denominado EURAME INNOVA, junto con las Universidades 
Autónoma Metropolitana de Xochimilco (México DF), Autónoma Metropolitana de Azcatpozalco (México DF), 
Nacional Autónoma de México, Roma Tre (Italia) y Nacional de Asunción (Paraguay), inscrito en la acción de 
consolidación de buenas prácticas docentes tras el periodo de innovación previo. El Proyecto EURAME 
INNOVA, financiado en concurso público, ha sido aprobado por la Agencia Nacional de la Evaluación y 
Acreditación de España (ANECA), teniendo como objetivo la utilización de los recursos interdisciplinares en la 
metodología docente, mediante acciones presenciales e internacionales on-line, siendo ambas de carácter teórico, 
práctico y tutorial. 
 




Al mismo nivel que los resultados de las investigaciones propias de cada área, uno de 
los aspectos que marcan de forma global la calidad de la Universidad es la innovación docente 
y su consolidación en la práctica habitual del profesorado de la enseñanza superior (Spelt et 
al., 2009). Estos dos últimos aspectos, innovación y consolidación, son elementos 
fundamentales que marcan el camino de la excelencia educativa. La Universidad de Granada, 
por medio de la Unidad de Innovación Docente incardinada en el Rectorado, manifiesta un 
compromiso claro con esta excelencia, patrocinando en cada curso académico una 
convocatoria pública y competitiva de proyectos de innovación docente, los cuales deben ser 
valorados positivamente por la ANECA, siendo condición indispensable previa a su 
aprobación. 
En el curso 2008-2009 se desarrolló el Proyecto de Innovación Docente (P.I.D.) 
“Seminario Interdisciplinar de Patrimonio y Expresión Gráfica Computacional: Adquisición 
de Nuevas Competencias en el Espacio Europeo de Educación Superior (E.E.E.S.)”, con una 
matriculación de 353 estudiantes (Olmo-García, 2009); y en el curso 2009-2010 el P.I.D. 
“Diseño, Modelización y Geometría de Tipologías y Formas Computacionales de la 
Arquitectura, la Ingeniería y el Arte. Docencia y Aprendizaje para la Adquisición de nuevas 
Competencias en el Espacio Europeo de Formación Superior (E.E.E.S.)”, en este caso con un 
total de 578 alumnos y alumnas. A la vista de los resultados obtenidos en estos proyectos en 
la convocatoria del periodo 2010-2011 se presentó, dentro de la acción de consolidación de 
buenas prácticas docentes del programa de innovación de la Universidad de Granada, el 
Proyecto “Patrimonio gráfico y modelización computacional de las formas de la 
Arquitectura, la Ingeniería y el Arte. Aprendizaje y docencia con metodología del Espacio 
Europeo de Educación Superior (E.E.E.S.). Proyecto EurAme Innova”, en el cual se limitó la 
inscripción a 300 estudiantes, teniendo una lista de espera de 302. A este último P.I.D. se 
sumaron las Universidades Autónoma Metropolitana de Xochimilco (México DF), Autónoma 
Metropolitana de Azcatpozalco (México DF), Nacional Autónoma de México, Roma Tre 
(Italia) y Nacional de Asunción (Paraguay), mediante la incorporación de profesores y 
profesoras de las mismas al equipo docente formado en la Universidad de Granada. 
El Proyecto EurAme, estructurado en seminarios teóricos y prácticos, así como en 
visitas urbanas guiadas por profesorado experto, tienen por finalidad aplicar los resultados de 
las investigaciones realizadas por profesores y profesoras, de distintas áreas de conocimiento 
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y con características interdisciplinares, de universidades europeas y americanas en materia de 
Patrimonio y Expresión Gráfica, entendido tanto como elemento general y como elmento 
concreto (Aydilek, 2007; Li et al., 2008) para las disciplinas humanísticas y técnicas, las 
cuales han sido expuestas en el primer Congreso Internacional de Patrimonio y Expresión 
Gráfica celebrado en noviembre de 2008 (Olmo-García, 2010), y en el International Scientific 
Meeting on Heritage and Design of Geometrical Forms celebrado entre 2009 y 2010. Bajo la 
consideración de la expresión gráfica computacional se ha creado una planificación docente a 
desarrollar en el transcurso del Proyecto de Innovación EurAme, dirigida a todos aquellos 
alumnos y alumnas que deseen inscribirse en estos seminarios , siendo el alumnado junto con 
el cuerpo docente los pilares básicos de este P.I.D., que no buscan crear una metodología sino 
aplicar la ya existente en el área de investigación, mediante la adaptación a los términos de 
docencia óptima y de calidad propios de la Universidad del siglo XXI.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción y Objetivos del Proyecto de Innovación EurAme. 
Salvo contadas excepciones, habitualmente las disciplinas humanísticas y técnicas se 
desarrollaban sin contactos estables entre ellas (Droste, 2006), en este panorama docente e 
investigador se desarrolló en la Universidad de Granada un espíritu de interdisciplinaridad 
entre profesores y estudiantes de Historia del Arte, Arquitectura e Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos que generó una serie muy numerosa de conferencias, cursos y proyectos 
que han dado fruto desde 1995 y que culminaron en el Manifiesto del Carmen de la Victoria 
de septiembre de 2004 (Universidad de Granada, 2004)  
Durante el curso académico 2008-2009 se dio un paso delante de gran importancia, 
realizando al amparo de este espíritu el Proyecto de Innovación Docente “Seminario 
Interdisciplinar de Patrimonio y Expresión Gráfica Computacional. Adquisición de Nuevas 
Competencias en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). SIPEXGRAF 2008-
2009”, el cual ya se ha convertido en un referente en materia de trabajo interdisciplinar para 
la docencia del conocimiento universitario. Asimismo, el seminario docente e investigador 
impartido en mayo de 2008 en el Departamento de Historia del Arte, y del cual se aprovecha 
el Proyecto de Innovación Docente mencionado, introdujo la expresión gráfica y el aspecto 
geométrico, fundamentado en el cálculo matemático (Milici et al., 2009), pero desde la 
perspectiva del usuario de los programas computacionales (Aparicio et al., 2007; Delgado & 
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Olmo-García, 2008); faceta que posteriormente, en el curso 2009-2010 se potenció con el 
P.I.D. “Diseño, Modelización y Geometría de Tipologías y Formas Computacionales de la 
Arquitectura, la Ingeniería y el Arte. Docencia y Aprendizaje para la Adquisición de Nuevas 
Competencias en el Espacio Europeo de Educación Superior. GEOMÉTRICA 2009-2010”. 
Mediante la utilización del lenguaje de programación Mathematica® u otro similar se 
pueden crear de forma virtual las distintas tipologías patrimoniales existentes (Escrig & 
Sánchez, 2005), y así proceder a su estudio a nivel docente e investigador, y aun más, 
podríamos crear formas libres, es decir, aquellas que no se ajustan a las usualmente utilizadas 
de los catálogos habituales, logrando el diseño de superficies nuevas (Delgado et al., 2006; 
Piegl, 2005). La formación de estas nuevas maquetas virtuales es fundamental, porque como 
novedad implementan el ajuste a unas reglas físico-matemáticas que permiten entender la 
geometría de la construcción en un contexto nuevo que es la posibilidad física de su 
construcción en el entorno histórico y tecnológico en el que se inscriben (Farin, 2006; 
Gombrich, 1995). 
Además, se ha podido comprobar el punto clave en la concepción de estos proyectos 
de innovación docente, que es el trabajo interdisciplinar entre el profesorado y el alumnado de 
diferentes titulaciones, lo que permite adquirir a los miembros de este último grupo unas 
nuevas habilidades basadas en el sentido propio del concepto de transdisciplinaridad para el 
ejercicio profesional dentro de los equipos laborales actuales, modelo imperante en toda 
Europa, lo cual facilitará la movilidad de los participantes una vez obtenido el título 
académico.  
El estudiante aporta su visión conceptual de los problemas y sus resoluciones en 
equipos formados por alumnos y alumnas de disciplinas humanísticas y técnicas, con 
perspectivas diferentes de la realidad, y por lo tanto, también del planteamiento estratégico 
para la resolución, así como del desarrollo y la eficacia de la solución. En definitiva, se les 
preparará para la adquisición de los conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes básicas 
necesarias para desenvolverse sin problemas en el actual modelo laboral europeo, siendo el 
Espacio Europeo de Educación Superior (E.E.E.S.) el escenario en el cual se desarrollaron los 
proyectos de innovación docente. Por otro lado, junto con la aportación del profesorado, se 
incidirá de forma prioritaria en el trabajo del estudiante, a nivel personal y especialmente en 
las relaciones con los demás participantes, requiriendo la formación de diferentes grupos, 
creados con los criterios de interdisciplinaridad y paridad de género, los cuales desarrollarán 
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los trabajos previstos, estando tutorizados a nivel individual y grupal por el profesorado 
participante. Además de la evaluación que los profesores realizarán personalmente y en 
claustro a los estudiantes (de forma individual y grupal), se consiguió que cada grupo 
realizara un seguimiento del trabajo de otro grupo, elegido al azar, valorando por parte del 
profesorado tanto el trabajo realizado como el seguimiento y la crítica del trabajo ajeno. 
Se desarrolló un mecanismo de control y seguimiento basado en las evaluaciones 
individuales y por grupos del trabajo realizado, junto con las tutorías personales y colectivas, 
básicas en la medida de la evolución de los proyectos. De igual manera, se le dará máxima 
importancia al trabajo desarrollado para el aprendizaje del estudiante. En periodos mensuales 
se realizaron encuestas anónimas de satisfacción a los participantes, pudiendo de esta forma 
conseguir un seguimiento del grado de adecuación de los proyectos a los fines perseguidos. El 
control y seguimiento de los seminarios teóricos se llevó a cabo siempre que se celebró una 
reunión de estas características. El control de las actividades prácticas, así como de otro tipo 
de actividades (viajes, visitas, etc.), se realizó mediante la recogida de una ficha que se 
entregó al alumnado durante la celebración de cada una de las sesiones; su seguimiento se 
hizo valorando las intervenciones personales y en grupo de los participantes. Para el control 
de la asistencia y participación en las actividades académicas programadas sin presencia de 
profesorado se estableció un sistema de inspección mediante la entrega de una ficha del 
contenido de la actividad. 
Este Proyecto de Innovación Docente, que recoge la práctica y los aciertos de las 
experiencias docentes anteriores en los numerosos cursos interdisciplinares del Centro de 
Formación Continua, del Centro Mediterráneo y de los seminarios incardinados en los 
espacios docentes reglados e investigadores, aspiran a constituirse en seminario permanente 
sobre Patrimonio y Expresión Gráfica, pudiendo de esta manera aportar una visión 
interdisciplinar nueva y crítica que permita a los participantes adoptar las competencias 
necesarias para desarrollar su capacidad de análisis, de síntesis, de participación colectiva, de 
visión abierta y positiva de los problemas, de colaboración y cooperación en el aprendizaje, 
junto con la necesaria utilización de los medios propios de las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC) que hacen de la Expresión Gráfica, computacional y clásica, un medio 
en el estudio y profesionalidad del Patrimonio arquitectónico, ingenieril y artístico 
(Christodoulou, 2004; Lupfer & Sigel, 2006). Para ello se utilizó el laboratorio de Historia del 
Arte de la Universidad de Granada, dotado con los más modernos sistemas computacionales, 
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pretendiendo una renovación metodológica en el proceso de aprendizaje y en la adquisición 
de competencias generales y específicas, centrado en el aprendizaje de cada estudiante, siendo 
éste el elemento básico sobre el cual pivota toda la estructura de los proyectos docentes 
(Balamuralithara, 2009). 
En cuanto a los objetivos se pretende que los proyectos de innovación sirvan para que 
el alumnado participante pueda a la finalización de aquellos: 
- Formular conceptos claros sobre el estudio interdisciplinar del Patrimonio 
arquitectónico e ingenieril, así como de sus elementos relacionados. 
- Interpretar el sistema laboral europeo abierto a la diversidad y el trabajo en equipo. 
- Adoptar como necesaria una formación continua a lo largo de su vida laboral. 
- Adquiera las capacidades y habilidades siguientes: 
 
Competencias transversales/genéricas: 
- Desarrollo interdisciplinar del análisis, la síntesis y la crítica individual y colectiva, 
como método de estudio. 
- Desarrollo de la capacidad de trabajo en equipos multidisciplinares. 
- Desarrollar su participación y habilidad para el diálogo. 
- Mejorar su habilidad para la expresión oral y escrita. 
- Aplicación de los conocimientos adquiridos a la realidad circundante de su futura 
profesión. 
- Desarrollar las habilidades de los participantes para buscar información por medios 
TIC.  
- Instaurar en los participantes métodos responsables de consecución de objetivos 
individuales y colectivos. 
 
Competencias específicas: 
a) cognitivas (saber): 
- Conocer y comprender los conceptos básicos de la defensa del Patrimonio. 
- Desarrollar una  visión global y estructurante del Patrimonio y la Expresión Gráfica. 
- Conocer y utilizar la Expresión Gráfica computacional como herramienta propia para 
la interpretación del Patrimonio, en el nivel propio de su trabajo profesional. 
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- Desarrollar la capacidad de interpretación y compresión de los diversos materiales 
docentes elaborados para la interpretación del Patrimonio urbano. 
- Comprender la labor que desarrollan cada uno de los profesionales que intervienen en 
un equipo interdisciplinar. 
b) procedimentales/instrumentales (saber hacer): 
- Manejar correctamente la bibliografía propia de su titulación en relación al 
Patrimonio. 
- Manejar correctamente las bases de datos informatizadas y en papel que permitan su 
integración en un equipo interdisciplinar. 
- Abstraer conceptos generales de Patrimonio sobre una pluralidad de casos concretos. 
- Aplicar conceptos generales al trabajo realizado en equipos profesionales 
interdisciplinares. 
- Comprender la Expresión Gráfica de la Arquitectura y de la Ingeniería como lenguaje 
propio de Patrimonio. 
- Desarrollo de la habilidad de resolución de casos prácticos. 
- Utilizar la Expresión Gráfica en su nivel profesional para desarrollar su actividad 
laboral individual y en equipos multidisciplinares. 
c) actitudinales (ser): 
- Responsabilidad e implicación en el proceso de aprendizaje. 
- Desarrollo de la capacidad de crítica. 
- Desarrollo de la capacidad para la valoración y la cooperación en el aprendizaje. 
- Colaboración en el proceso de aprendizaje. 
- Desarrollo de un pensamiento crítico sosegado. 
- Saber exponer ideas propias respetando las de los otros. 
- Inquietud para descubrir perspectivas nuevas sobre el Patrimonio y su relación y valor 
en la Sociedad. 
- Desarrollo de la capacidad de aprendizaje autónomo 
 
2.2. Materiales. 
Asimismo, se contará con los siguientes materiales para el seguimiento y control: 
- Autoevaluaciones del alumnado, individual y por grupos. 
- Entrega de prácticas, según la programación del proyecto. 
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- Participaciones positivas en los seminarios teóricos y las actividades prácticas. 
 
2.3. Instrumentos. 
Para lograr los objetivos expuestos se utilizarán los siguientes instrumentos metodológicos: 
- Realización de seminarios teóricos, en la que se aportará al alumnado una visión real 
y global del tema a tratar. Realización de seminarios prácticos, en los que fijarán los 
conceptos teóricos y se trabajará de manera interdisciplinar sobre casos propuestos, 
reales y ficticios. 
- Constitución de mesas redondas de estudiantes que estimulen la participación 
individual y en equipo para la discusión de los temas que previamente hayan sido 
objeto de trabajo en grupo.  
- La utilización de otros métodos participativos como la discusión dirigida, el estudio 
de documentos técnicos (reales y ficticios) y el estudio autónomo por equipos. 
- Empleo de tutorías individuales y colectivas para orientar a los alumnos y alumnas 
respecto a las dudas científicas que surjan, ampliación de temas y realización de 
trabajos, así como para el asesoramiento bibliográfico y la búsqueda de recursos de 
información y TIC, sin olvidar el asesoramiento para la realización de sus tareas 
individuales y colectivas y la orientación actitudinal. 
Técnicas docentes a emplear en el desarrollo del proyecto de innovación: 
a) Seminarios académicos teóricos. 
b) Seminarios académicos prácticos. 
c) Mesas redondas, exposiciones y debates. 
d) Tutorías especializadas (individuales y por grupos). 
e) Visitas y excursiones.  
Técnicas de evaluación del progreso y aprendizaje del alumnado: 
- Asistencia y participación del alumnado en los seminarios teóricos y prácticos. 
- Nivel de participación en las exposiciones, debates y mesas redondas. 
- Resolución de los casos prácticos.  
- Nivel de adaptación al trabajo en equipo. 






En cuanto a las medidas para la evaluación pretendimos que los resultados de éstas 
sirvieran para generar un debate a nivel universitario sobre las características y oportunidades 
que conlleva el trabajo de la enseñanza y el aprendizaje en entornos académicos 
interdisciplinares, sirviendo además como lugar intelectual para la reflexión del Espacio 
Europeo de Enseñanza Superior (E.E.E.S.). Por ello, las medidas para la evaluación se 
tuvieron en cuenta como parte fundamental de los proyectos de innovación, las cuales fueron 
útiles en la capacidad que ayudan a los estudiantes a mejorar en sus procesos de enseñanza y 
aprendizaje, así como en el logro de objetivos marcados especialmente en lo relacionado con 
la adquisición de competencias y mejora de las habilidades y destrezas que ya se poseían. Las 
medidas se evaluación fueron las siguientes: 
 
A) El seguimiento por parte del profesorado referido al proceso de aprendizaje y adquisición 
de competencias, lo cual significa una evaluación de los resultados de los proyectos de 
innovación en relación a los objetivos y fines expuestos anteriormente. Especial importancia 
se le otorgó a la evaluación objetiva de la adquisición de las habilidades y destrezas 
esperadas, pero también a la percepción que los estudiantes participantes en los proyectos 
desarrollaron a lo largo de los mismos sobre si han mejorado su escenario competencial y si 
consideran la experiencia positiva para sus propias titulaciones y para el trabajo en equipo 
multidisciplinar (relacionado esto último sobre la destreza de trabajar en equipo 
interdisciplinar).  
 
B) Las encuestas a los participantes: 
Se pretendía que el alumnado evaluado tomara conciencia y se viera como el 
verdadero protagonista de la evaluación de los proyectos en los cuales participaba, se dé 
cuenta de sus puntos de partida y de los logros a los que han llegado cada uno de los 
participantes tanto a nivel individual como colectivo. Se realizaron tres encuestas a los 
estudiantes participantes en los proyectos de innovación, según el esquema: 
 
Cuestionario I: ¿Qué espera el alumnado del proyecto? 
Se realizó en el primer mes del transcurso de los proyectos de innovación, una vez 
impartido el seminario teórico sobre la interdisciplinaridad. Se pretendió que el 
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alumnado manifestara sus expectativas sobre la realización de los proyectos, qué 
habilidades y destrezas espera adquirir una vez concluidos los proyectos y si creía que 
se prepararía para las competencias profesionales que exige el mercado laboral 
europeo, en materia de trabajo en grupos interdisciplinares en el sentido más amplio 
posible. 
 
Cuestionario II: Seguimiento del proyecto por parte del alumnado. 
Se realizó en el tercer mes del desarrollo de los proyectos de innovación. Se esperaba 
que el alumnado expresara su visión de los proyectos de innovación tras la realización 
de la parte teórica del proyecto. Si consideraba que se estaban cumpliendo sus 
expectativas en relación al trabajo interdisciplinar con sus compañeros y compañeras, 
y si había podido adquirir las competencias esperadas durante esta primera etapa de su 
proceso de aprendizaje.  
 
Cuestionario III: ¿Se han cumplido las expectativas del alumnado sobre el proyecto? 
Se realizó en el último mes del desarrollo de los proyecto de innovación, una vez 
entregado el ejercicio práctico realizado por cada grupo. Se le solicitó a cada alumno y 
a cada alumna que manifestara su parecer general sobre los aspectos mencionados en 
las encuestas anteriores, con especial incidencia en su grado de satisfacción global de 
los proyectos y si consideraba que ha podido adquirir las competencias enunciadas en 
el marco teórico de trabajo interdisciplinar entre estudiantes de disciplinas 
humanísticas y técnicas, haciendo hincapié en las esperadas por parte del los 
participantes. 
 
C) Evaluación externa. 
Los proyectos se realizaron en un contexto determinado de enseñanza-aprendizaje 
basado en el trabajo en grupos interdisciplinares de estudiantes de las ramas humanísticas y 
técnicas, sobre la valoración del Patrimonio como eje de los proyectos de innovación, y la 
Expresión Gráfica como medio y herramienta de aprendizaje y adquisición de competencias 
para los participantes (utilización TIC de la Expresión Gráfica computacional y general). De 
esta manera los agentes que desarrollaron la evaluación externa de los proyectos de 
innovación docente debieron acreditar que los objetivos iniciales se habían conseguido en lo 
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referente a las competencias de integración del alumnado en equipos multidisciplinares de 
titulaciones con base en las disciplinas humanísticas y técnicas, así como las posibles 
desviaciones en cuanto a estos objetivos y cómo se han desarrollado las soluciones adoptadas 
respecto a la realización de los trabajos prácticos de los participantes. 
La acreditación también se extendió a la obtención de conciencia de la protección del 
Patrimonio arquitectónico, ingenieril y artístico, basada en la reflexión global y local de los 
procesos de creación urbana y de ordenación del espacio ciudadano, así como de la 
integración de las obras públicas a sus entornos medio ambientales circundantes. 
Mediante encuestas y entrevistas individuales, junto con las sesiones prácticas en los 
diferentes grupos los agentes de la evaluación externan obtuvieron los resultados de la 
evaluación de los proyectos, en cuanto a su realización y los objetivos alcanzados. Se 
consiguió que estos agentes fueran: 
- Profesorado de la Universidad de Granada que no participaba en los proyectos de 
innovación. 
- Profesorado de distintas universidades nacionales y extranjeras. 
- Órganos unipersonales y colectivos en esta materia de la Universidad de Granada. 
 
3. RESULTADOS 
Estos  proyectos de innovación docente generaron beneficios para varias titulaciones, 
ya que son fundamentalmente de carácter interdisciplinar, aunando tanto titulaciones de la 
rama humanística como de la técnica, principalmente Historia del Arte, Arquitectura, Bellas 
Artes, Ingeniería de Edificación e Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. 
Fueron sus beneficios: 
a) Favorecer el espíritu de permanencia de la docencia interdisciplinar del Patrimonio 
y la Expresión Gráfica. 
b) Potenciación de un espacio interdisciplinar universitario abierto y tolerante. 
c) Recogida de la experiencia interdisciplinar de los miembros del equipo de trabajo. 
d) Adquisición por parte del alumnado de nuevas habilidades para el desarrollo de 
trabajo en equipo. 
e) Mantener a la Universidad de Granada como pionera y patrocinadora en la 





El Proyecto de Innovación pretende seguir la senda iniciada y perfeccionarla mediante 
la adquisición de datos de la propia experiencia e instaurar un seminario permanente de 
Patrimonio y Expresión Gráfica recopilando los beneficios y atendiendo a los inconvenientes 
surgidos, que hará de nuestra Universidad un referente de calidad en el Espacio Europeo de 
Educación Superior.  
 
3.1. Recursos generados por los proyectos.  
El producto más importante generado por los proyectos de innovación docente ha sido 
la consolidación de un Seminario Permanente de Patrimonio y Expresión Gráfica. Se ha 
tenido la oportunidad de llevar a cabo una docencia interdisciplinar y abierta, ampliamente 
valorada por los alumnos y las alumnas participantes. 
 
Entre los recursos generados están: 
a) Modelo de uso interdisciplinar del laboratorio computacional de Historia del Arte 
de la Universidad de Granada. 
b) Utilización en grupo interdisciplinar de herramientas TIC propias de nivel 
universitario. 




Siguiendo las técnicas de evaluación antes mencionadas se establecieron los criterios 
de evaluación tomando como referencia la asistencia y participación del alumnado en los 
seminarios teóricos y prácticos, su nivel de participación en las exposiciones y debates, así 
como la calidad de los trabajos expuestos en grupo. La resolución de casos prácticos fue un 
criterio importante a la hora de evaluar y calificar, ya que se consideró un elemento 
fundamental en la formación y el proceso de adquisición de las competencias (habilidades y 
destrezas). 
Se consideró un seguimiento continuo y una evaluación de las actividades 
programadas y realizadas a lo largo del curso, tanto con presencia del profesor como sin ella, 
así como la asistencia y participación en los seminarios. Tales actividades se integraron en el 
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proceso de enseñanza y aprendizaje (individual y cooperativo) como obligatorias. De igual 
forma se efectuó una valoración de los trabajos personales y colectivos realizados.  
 
4.1. Mejora del aprendizaje del alumnado. 
Tal y como se ha expuesto anteriormente, los proyectos innovación docente 
presentados suponen elevados beneficios para varias titulaciones, por tener un carácter 
multidisciplinar y abierto, en las titulaciones ante mencionadas, con un marcado talante crítico 
y de trabajo en equipo. 
 
Las mejoras en el aprendizaje del alumnado participante fueron: 
a) Adquisición de competencias nuevas para el desarrollo de su profesión. 
b) Integración de los participantes en un espacio interdisciplinar universitario de 
trabajo. 
c) Adquisición por parte del alumnado de nuevas habilidades para el desarrollo de 
trabajo en equipo. 
d) Aprovechamiento de la experiencia interdisciplinar que aportan los profesores 
integrantes de los proyectos de innovación.  
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La preocupación común de las asignaturas del nuevo Grado en Ingeniería de la Edificación es ayudar a los 
estudiantes en: adquirir conocimientos y habilidades básicas, aprender a resolver problemas complicados y llevar 
a cabo tareas difíciles utilizando estos conocimientos y habilidades. Para ello los estudiantes necesitan recibir 
instrucciones y realizar prácticas muy completas. El Aprendizaje por Proyectos (ApP) se ha enriquecido con la 
utilización de las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (TIC) y la implementación de este 
aprendizaje está diseñada específicamente para ayudar a que los estudiantes actúen en ese ambiente. El objetivo 
de este artículo es establecer las directrices para desarrollar un marco de referencia mediante el cual se 
implementen con éxito los ApP con la aplicación de las TIC en las nuevas asignaturas del grado en Ingeniera 
de Edificación de la Universidad de Alicante. Las metas a conseguir mediante las técnicas de aprendizaje 
adoptadas serán las propias para que los alumnos mejoren las habilidades de investigación, mediante el 
desarrollo de competencias, participando en un proyecto que debe enfocarse en ideas relevantes para la 
Comunidad que participa en el  Grado y que tengan  continuidad en futuros proyectos. Esta participación va 
ligada al compromiso del grupo de trabajo en el que además se aprenderán a utilizar las TIC y serán capaces de 
autoevaluarse y evaluar a los demás. 
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1.1 Exposición de motivos 
La titulación de Arquitectura Técnica se enfrenta a un cambio muy profundo tanto en 
su estructura, como en su contenido al establecerse la Convergencia Europea de Educación 
Superior. La evolución del crédito español, al crédito europeo ECTS1 produce un enfoque de 
la enseñanza más centrado en la formación general del estudiante, implicando un cambio en el 
paradigma educativo, ya que centra el sistema en el esfuerzo de aprendizaje del estudiante, 
el cual tendrá que participar de manera más activa en su propia formación. En esta línea 
constituye un factor importante el que los titulados en Ingeniería de Edificación adquieran una 
capacidad de aprendizaje continuo (lifelong learning), o “aprender a aprender” como dice el 
profesor Mario Díaz de Miguel (7). 
En el ranking de las competencias de los futuros graduados2 destaca la garantía de que 
el alumno egresado tenga capacidad de síntesis y de análisis, de resolver problemas, de aplicar 
conocimientos a la práctica, de adaptarse a nuevas situaciones, de gestionar la información, de 
trabajar en equipo, de organizar y planificar, de trabajar de forma autónoma, entre otras.  
El profesorado va a ser, indudablemente, uno de los agentes principales para alcanzar 
plenamente los objetivos de la Convergencia Europea, ya que deberá fomentar una actitud 
abierta, receptiva, progresista, abandonando la clase magistral como vía casi exclusiva para 
impartir enseñanzas y abocándose a una metodología de impartición mucho más práctica, 
teniendo en cuenta la formación integral del estudiante, poniendo mucho énfasis en el 
mercado laboral y en el aprendizaje de nuevas técnicas pedagógicas.  
En este aspecto “nos encontramos insertos en un proceso global de modernización” 
(15). 
Para ello, cada vez cobra más importancia la implementación de métodos docentes 
más centrados en el estudiante (aprendizaje) que en el profesor (enseñanza) (3) (6). Uno de 
estos métodos es el Aprendizaje basado en Proyectos, a partir de ahora ApP, donde el 
alumno se verá comprometido con un número reducido de personas, su equipo de trabajo (9), 
cuyas cualidades básicas pretenden la complementación de capacidades de cada individuo, 
comprometidas con un propósito, un objetivo de trabajo y un planeamiento común bajo la 





1.2 Marco.  
De manera amplia o generalista podemos considerar que cuando se prepara 
académicamente a un Ingeniero de Edificación los docentes se preocupan de aportarle las 
herramientas necesarias para poder resolver problemas técnicos relacionados con la 
construcción de edificaciones en todas sus variantes. Esto obliga a saber implementar y a 
adquirir una metodología de trabajo en el que se prima la innovación, la creatividad y la 
imaginación para inicialmente realizar un adecuado enfoque del problema y planteamiento de 
las distintas soluciones posibles, un análisis y decisión de la solución adoptada más idónea 
planteando criterios de coste, plazo, calidad y seguridad y, al mismo tiempo, obliga a la 
sistematización de procedimientos de manera que las decisiones tomadas puedan ser 
interpretadas y llevadas a cabo por otros agentes que interviene en el proceso constructivo. 
Es por ello que parece lógico que el mejor modo de aprender en la titulación de Grado 
en Ingeniería de Edificación sea combinando la adquisición de conocimientos teóricos 
técnicos con la implementación de un proyecto práctico  paralelo con el fin de poder abordar 
problemas más complejos, al tiempo que se facilite la adquisición de competencias de trabajo 
en grupo. 
El ApP se centra en el aprendizaje, lo que contribuye a que el alumno se motive y se 
comprometa activamente. “Tenemos que dejar de pensar y hablar de enseñanza para llegar a 











La incorporación de redes, Internet y el uso de las tecnologías de la información y de 
la comunicación, en adelante TIC, introduce nuevas fórmulas metodológicas en la manera en 
que la sociedad intercambia conocimiento, afectando tanto a quienes distribuyen como a 
quienes son receptores de estos procesos educativos, razón por la cual docentes y estudiantes 
se encaminan a un proceso de cambios en su rol. 
 
1.3 Propósito. 
El ApP es una “estrategia de enseñanza que constituye un modelo de instrucción 
auténtico en el que los estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos que tienen 
aplicación en el mundo real más allá del aula de clase”(20). 
La contribución de la implementación del ApP con la aplicación de las TIC en las 
nuevas asignaturas del grado en Ingeniera de Edificación de la Universidad de Alicante 
persigue la mejora de las habilidades de investigación de los alumnos. Los proyectos se 
pretenden enfocar en ideas relevantes para el colectivo, pudiendo optar así mismo en la 
continuidad de futuros proyectos, que inyecte a la escasa actividad laboral actual una vía de 
futuro mediante la innovación y la mejora en la competitividad en el mercado profesional. 
En el amplio abanico de nuevas tecnologías nuestro trabajo se apoya en el uso de la 
herramienta Moodle3. El entorno de aprendizaje de Moodle está basado en los principios 
pedagógicos constructivistas, con un diseño modular que posibilita agregar contenidos de 















HABILIDADES Y COMPETENCIAS 
Trabajo en grupo, búsqueda de 
información, comunicación oral y 
escrita… 
ASPECTOS FORMALES 
Pensar en tercera persona 
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Además del uso de Moodle cada proyecto tendrá un Blog4 de presentación, esta es una 
herramienta que ayuda en la generalización de las TIC en el aula. El Blog nos sirve de 
escaparate donde podemos reconocer el trabajo en la red de los alumnos, además con ellos 
pretendemos favorecer cauces de opinión y debate en el entorno de trabajo. 
Los esfuerzos del grupo de trabajo se fundamentan por tanto en que articulando estas 
tres líneas de actuación: el uso de la nueva metodología de aprendizaje por proyectos, junto 
con la plataforma informática moodle que dará soporte al uso de la TIC´s en la docencia, 
y el desarrollo de contenidos digitales en el apoyo de las asignaturas de Ingeniería de 
edificación incrementará los niveles de aprendizaje significativo en el estudiante tanto 
sobre los contenidos curriculares como en el logro de los objetivos transversales, mejorando 
las competencias y habilidades para aprender, crear conocimiento colaborativo en espacios 
virtuales, articulando un pensamiento crítico y creativo en forma escrita y oral entre otros. 
Durante el presente curso 2010-2011, en la asignatura troncal de “Ampliación de 
Organización, programación y Control de Obras. Mediciones, presupuestos y valoraciones” 
del último curso de la titulación de Arquitectura Técnica, impartida por siete profesores a 
cuatrocientos cuarenta alumnos repartidos en ocho grupos teórico-prácticos se van a 
implementar las directrices expuestas en la presente comunicación. La experiencia y 
conclusiones derivadas de la experiencia piloto será resultado de otras comunicaciones 
derivadas de los resultados de la implementación del nuevo modelo.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Los objetivos que se pretende alcanzar con la implantación de ApP mediante la utilización de 
TIC en las nuevas asignaturas del Grado de Ingeniería en Edificación se dirigen hacia la 
consecución del desarrollo óptimo de las habilidades y capacidades por el alumno.  
Estos objetivos, junto con los objetivos del proceso de capacitación y los de la 
enseñanza, conformarán el marco de referencia para poder evaluar y son:  
 Asumir responsabilidades de forma individual y colectiva para que desde el equipo 
se pueda completar con éxito la tarea. De este modo cada estudiante es una fuente de 
aprendizaje para el otro, un apoyo en el trabajo, en el esfuerzo y un medio de captar su 
atención, siendo esta modalidad de trabajo más entretenida que el estudio individual. 
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 La participación del grupo en un periodo de tiempo considerable. El esfuerzo a 
realizar para la obtención de éxito en la superación de las asignaturas requiere de un 
trabajo constante en el tiempo durante los meses de duración del curso. Dicho esfuerzo 
supondrá la adquisición por parte del alumno de habilidades relacionadas con la 
planificación temporal, la organización y el reparto de tareas, huyendo de 
concentraciones masivas de trabajo a última hora. De esta manera se prepara al 
alumno, a modo de simulacro, para la vida real profesional. 
 Desarrollo de competencias mediante el mayor conocimiento de las disciplinas. El 
alumno desde su elección del tema de trabajo comenzará una fase de especialización 
en el área específica del proyecto. 
 La autoevaluación y la evaluación al grupo. El uso de la crítica constructiva tiene 
dos finalidades, la retroalimentación desde la evaluación de los propios compañeros 
como la adaptación a asimilar las criticas. 
 La mejora de las habilidades de investigación. El éxito de los proyectos 
desarrollados dependerá en gran medida desarrollo de capacidades de investigación, 
análisis y síntesis del conjunto de alumnos. La motivación está relacionada con el 
interés que el reto planteado para el aprobar las asignaturas  
 Conocimiento de las TIC. El incremento del conocimiento de las TIC y la habilidad 
para utilizarlas provechosamente ha de ser también una habilidad a fortalecer siendo 
muy importante el conocimiento de los avances tecnológicos tanto para facilitarnos 
nuestra documentación como para facilitarnos el trabajo a realizar. 
 Desarrollo de habilidades transversales como la defensa pública de un proyecto. La 
prueba final del grupo será la presentación del proyecto al resto de alumnos. La 
capacidad de enseñar a los propios compañeros lo aprendido por el equipo afianza el 
conocimiento y asienta la especialización obtenida.  
 El compromiso como una de las metas del proceso. La observación de los alumnos 
con el fin de conocer si están comprometidos con la tarea, si se encuentra motivado 
para colaborar y las contribuciones en el equipo son equitativas. Los proyectos se 
desarrollan en un contexto donde la interdependencia y la cooperación son de gran 
importancia para el cumplimiento de los objetivos. 
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 El inicio de la comunidad académica. En este trabajo de cooperación y 
retroalimentación se ha de expandir desde los alumnos hacia las asignaturas, cursos, 
profesores y departamentos. Dando entre todos lugar a la comunidad académica. 
 La elección del tema. Las ideas a desarrollar en el proyecto deben enfocase al interés 
por la continuidad, ideas relevantes para el profesorado, la profesión y la Universidad. 
El desarrollo del proyecto, basado en las necesidades profesionales reales que se 
encontrarán en su futuro laboral, les permitirá desarrollar habilidades y actitudes que 
los llevará a lograr resultados reales y útiles. 
 
En definitiva, el aprendizaje por proyectos ApP permitirá fomentar el desarrollo de la 
creatividad de los alumnos, mejorar la percepción del mundo profesional con el que se van a 
encontrar, valorando por tanto el sentido de la formación que reciben, aumentar su 
autoestima, el respeto a sí mismo y a los demás, favorecerán habilidades para aprender, 
escuchar, analizar, cuestionar, decidir, criticar, evaluar, es decir, habilidades para poder 
desenvolverse adecuadamente en la vida profesional a la que se tendrán que en enfrentar en 
un futuro próximo. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Con el fin de implementar el ApP utilizando TIC se ha diseñado una planificación que 
se esquematiza en tres fases diferenciadas: 
FASE 1ª: En primer lugar se consideró necesario establecer unas actividades relativas 
a la obtención de información respecto a datos relevantes de la calidad docente, la dedicación 
del alumno y del profesorado a cada una de las actividades académicas según el método 
tradicional basado en la lección magistral. La metodología escogida para la recogida de datos 
es la utilización de cuestionarios. Se establecieron tres ámbitos de información para los cuales 
se proyectaron tres grupos de cuestionarios de los cuales se obtendrán resultados sobre: 
1. El tiempo de dedicación: Instrumento de evaluación de tiempo de dedicación 
de los alumnos a la asignatura.  
2. La calidad docente: Medición a través del establecimiento de indicadores del 
grado de satisfacción del alumnado de cada una de las actividades propuestas 
en la asignatura así como el entorno virtual de aprendizaje.  
3. Dedicación y satisfacción del profesorado: Medición de los resultados 
 296 
 
obtenidos de la experiencia del profesorado interviniente de manera que 
permita cuantificar los tiempos empleados en el desarrollo de su actividad 
docente y el grado de satisfacción adquirido.  
Las unidades de información “Alumnos” correspondía a los grupos de estudiantes que 
cursaron la asignatura en el primer y segundo cuatrimestre del curso 2009/2010. Con el fin 
obtener la mayor información posible, el proceso de recolección de información se efectuó en 
horas lectivas, siendo informantes todos aquellos alumnos que asistieron a clase en el 
momento de pasar el cuestionario y tuvieron voluntad de colaborar. De la precisión de esta 
información dependerá la eficacia del proceso de implementación.  
La unidad de información “Profesores” fueron todos los profesores que intervinieron 
en la docencia en el curso 2009/2010.  
Una vez recogidos los datos, se estudiaron los resultados para plasmarlos en informes 
que recibieron los mismos profesores para obtener sus propias conclusiones. 
FASE 2ª: Es en esta segunda etapa cuando se implementa el ApP en todos los grupos 
de la asignatura piloto correspondiente al primer y segundo cuatrimestre del curso 2010/2011.  
Una vez establecidos los objetivos, identificando las habilidades o conceptos 
específicos que el estudiante debe aprender es muy importante determinar cuál va a ser el 
proyecto o los proyectos a desarrollar que faciliten el cumplimiento de los mismos. La fase de 
diseño de los proyectos se determina entre todos los docentes intervinientes y empresas 
colaboradoras del mundo profesional. 
El proyecto por tanto implica fases que comienzan en los despachos, siguen en el aula, 
salen del aula, vuelven al despacho y se produce una recirculación que aporta una mejora 
continua en los procesos. 
Es muy importante que tanto los docentes como los alumnos tengan claridad sobre los 
objetivos para que el proyecto se planee y complete de forma efectiva. El planeamiento del 
proyecto es crucial para su éxito, cuanto más involucrados estén los alumnos en el proceso, 
más van a participar y a asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje. En la etapa de 
planteamiento se deben dejar muy claras las siguientes cuestiones: 
1. Problema y/o situación que el proyecto pretende atender o resolver. 
2. Descripción del proyecto y propósito del mismo estableciendo los objetivos 
últimos para dar respuesta a esa situación y/o problema. Estableciendo también 
las herramientas, metodologías de trabajo, recomendaciones… 
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3. Especificaciones del desempeño determinando los criterios de calidad y de 
formato que hay que cumplir. 
4. Reglas aportando cronogramas de cumplimiento de plazos, metas… 
5. Listado de participantes en el proyecto y de los roles de cada uno 
incluyendo los papeles de el profesor, técnicos asesores, alumnos… Los grupos 
serán de un mínimo de tres y un máximo de cinco y se podrá nombrar a un 
líder o coordinador del cada grupo. 
6. Evaluación para poder valorar el desempeño de los estudiantes como resultado 
del proceso del aprendizaje como producto final. La evaluación será un 
proceso permanente en este tipo de metodología, con sesiones diarias y guías 
que permitirán la autoevaluación, la coevaluación y la heteroevaluación. 
En esta fase de experimentación se pone en marcha la estrategia de docencia diseñada, 
los proyectos y los grupos de trabajo, para obtener los primeros resultados y determinar la 
eficacia del diseño adoptado. 
Los grupos de trabajo se eligen de forma independiente por los alumnos, interviniendo 
el profesor en caso de ser necesario. Los equipos son de un número de componentes no 
inferior a tres y no superior a cinco. 
Una vez establecidos grupos de trabajo, es muy importante ejecutar una correcta y 
completa fase de información y documentación a los alumnos, sobre el funcionamiento del 
grupo y el proceso de evaluación que van a tener durante el curso. 
Se opta por una tipología de grupo nominal en la que los miembros estarán físicamente  
presentes pero operando de forma independiente. Se formulará el problema; la elección del 
proyecto y la justificación de la elección del mismo.  
El grupo reunido antes de iniciar la discusión cada alumno escribe por su cuenta las 
ideas referentes al problema propuesto. Tras el periodo de análisis individual se sucede la 
presentación de ideas por cada miembro mediante una “tormenta de ideas”. Cada estudiante 
toma su turno y expone su idea al resto debiéndose anotar en todo momento las ideas 
surgidas. 
Una vez que todas las ideas están expuestas y anotadas el grupo discute la claridad de 
las ideas y las evalúan. 
En este momento vuelve a exigir un trabajo individual cada miembro ha de clasificar 
las ideas según su opinión y de manera independiente. Las decisiones finales se tomarán a 
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partir de una idea que logra la clasificación global más elevada. 
La principal ventaja con esta metodología de trabajo es que el grupo no se limita el 
pensamiento independiente, creando un grupo de interacción e intentando así que todos los 
alumnos estén motivados por la toma de decisiones de tal modo que colaboren en el 
desarrollo del proyecto y se comprometan. 
FASE 3ª: En esta tercera fase se produce la evaluación para poder verificar el diseño 
de la implementación del ApP en la asignatura y la comprobación de su eficacia. Se 
obtenienen por tanto en esta fase datos útiles, reales y precisos de la actividad docente de la 
asignatura y de la efectividad del diseño adoptado, que permiten proceder posteriormente a las 
oportunas modificaciones para su mejora contínua. 
La metodología escogida para la obtención de la información es la utilización de 
cuestionarios que proporcionan una evaluación permanente, mediante la implementación de 
guías a través de la plataforma moodle, que permiten la autoevaluación, la evaluación por 
parte de los miembros de los grupos y la evaluación por parte del profesorado.  
Las acciones desarrolladas se han planificado en cuatro fases de trabajo: 
 La primera fase ha consistido en el diseño del modelo de evaluación y la redacción de 
la primera versión del cuestionario, en el que se han marcado los requisitos que debe cumplir 
para conseguir su objetivo. 
En segundo lugar, se encuentra la fase de experimentación. En esta fase se ha puesto 
marcha la evaluación diseñada en la fase 1. La importancia de esta fase radica en la obtención 
de  los primeros resultados y la determinación de la eficacia del diseño adoptado. 
Posteriormente, en la fase tercera, se ha procedido a verificar el diseño del 
cuestionario realizando las modificaciones convenidas para mejorar su efectividad.  
Finalmente, en la cuarta fase se ha planificado la implementación del sistema de 
mejora continua, mediante las actividades programadas en el futuro curso. 
Por último una vez finalizada la fase de experimentación se habrá conseguido la 
información suficiente para, tras posibles modificaciones que convengan, verificar el diseño y 
en esta última fase realizar la planificación de implementación del sistema y sus futuras 
revisiones con el fin de obtener una mayor eficacia en cursos siguientes. 
Paralelamente a los trabajos de implementación de ApP se han realizado los trabajos 
relativos al conocimiento de la herramienta Moodle, y al diseño del espacio destinado a la 
asignatura como apoyo didáctico.  
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Moodle esta dirigido al aprendizaje alimentado de unos con los otros, creando una 
colaboración compartiendo contenidos y conocimientos.  
Esta herramienta facilita un espacio para cada uno de los alumnos donde exponen 
desde sus propias dudas hasta exposiciones de los avances obtenidos. Los mismos grupos de 
trabajo utilizan la herramienta para compartir información y para trabajar sobre unas mismas 
bases de datos. Desde Moodle se comunican tanto con el profesor como entre ellos de forma 
privada o con el resto de grupos.  
Esta es una oportunidad para que todos puedan expresarse y así buscar la creación de 
nuevas ideas entre la aportación de todos. 
Con la creación de foros, los alumnos subscritos reciben vía correo electrónico 
cualquier notificación relativa al grupo. Estas notificaciones pueden elegirse por el profesor y 
se pueden establecer charlas privadas. 
El interés surgido hacia los alumnos por el mejor manejo de la herramienta es una 
cualidad muy ventajosa observada, con este medio se facilita comodidad al trabajo y al mismo 
tiempo se relacionan con nuevas tecnologías a nuestro alcance, que les abren mucho campo 
desconocido hasta el momento para ellos. 
 
3. CONCLUSIONES 
La clave del proceso de reforma se centra, por tanto, en un nuevo sistema docente y 
los principales actores serán los docentes y los estudiantes. La tarea no es sencilla y requerirá 
grandes dosis de trabajo e ilusión, cosa que, será solo posible con un profesorado que se sienta 
parte activa del proceso, al que se le proporcionen los medios y la formación necesaria y al 
que se le reconozca adecuadamente el esfuerzo realizado. 
En las actividades desarrolladas, con los resultados obtenidos en los alumnos durante 
el primer cuatrimestre del curso 2010/2011 podemos extraer conclusiones sobre la eficacia y 
la eficiencia del trabajo en grupo. 
Si la eficacia de las decisiones se define por rapidez, un solo alumno siempre toma una 
decisión de forma más eficaz. Pero como en este caso que buscamos además la innovación y 
la creatividad, entonces el trabajo en grupo tiende a ser mejor que el solitario. Además cuando 
la eficacia significa el grado de aceptación que consigue la solución definitiva el grupo resulta 
más adecuado. Pero la eficacia no puede considerarse sin evaluar al mismo tiempo la 
eficiencia. Salvo contadas excepciones, la toma de decisiones en grupo requiere más horas de 
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trabajo que si una persona abordase sola en el mismo problema. En esta estrategia de 
aprendizaje el alumno ha de dedicar mucho tiempo analizando los archivos y hablando con el 
resto de agentes implicados. Los grupos formados por estudiantes con diferentes habilidades e 
interés en distintas disciplinas reducen su tiempo de búsqueda porque se complementan 
mejor, aunque estos grupos acaban siendo excepciones.  
Optando por esta metodología de trabajo existe una pérdida de eficiencia, o como se 
ha expresado anteriormente perdida de rapidez, a pesar de ello, la motivación desarrollada 
por los alumnos y en consecuencia el progreso en sus habilidades y capacidades 
relacionadas con la materia representan un mayor éxito en la comparación con la 
metodología de lección magistral llevada a cabo hasta el momento. 
Hemos encontrado una de las grandes trabas en esta forma de trabajo en el hecho de la 
rivalidad entre los componentes de un mismo grupo. 
A pesar de que el profesor no participa, si no es necesario, en la fase de formación de 
los grupos, con la finalidad de que se agrupen de forma voluntaria por afinidad y no por 
obligación, en algunos grupos se da el caso en el que los miembros no se conocen lo 
suficiente y pueden tener choque de caracteres, llegando a evitar el éxito del proyecto a 
desarrollar. 
Algunos de estos problemas parten desde el inicio por no haberse aclarado las 
asignaciones básicas. En otros casos el fracaso se ha producido porque las condiciones 
cambian y ya no son las adecuadas.  
Para ampliar los resultados positivos en el comienzo del trabajo en grupo se 
desarrollan actividades con las que se pretende asegurar que los miembros del equipo 
entienden su compromiso y esperan una equitativa recompensa. En el caso de que esto no 
pueda producirse será el momento de replantear los equipos, buscando el problema en el 
inicio para evitar el paso del tiempo y llegar a la disgregación del equipo encontrándonos en 
la etapa final del curso. 
De la experiencia realizada de trabajo en equipo se concluye que la innecesaridad de 
que las partes lleguen a acuerdos tales como: 
 Todos los miembros tienen que asumir la misma responsabilidad. 
 Han de tener una esperanza de recompensa equitativa. 
 Se ha de desarrollar una consciencia de reunión para solucionar cualquier problema. 
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 Es muy importante aprendan desde el inicio que es más fácil hacer frente al conflicto 
si se acepta el resultado final en grupo. 
 La formación inicial del equipo no es tanto que la gente simpatice sino que puedan 
comprenderse los unos con los otros para ser más eficientes en su trabajo. 
A modo de conclusión general, y en función de la experiencia de implementación 
desarrollada hasta el momento, podemos definir como aspectos positivos que hemos 
observado que los alumnos están más motivados en el trabajo del proyecto diario, no 
produciéndose las tensiones típicas de exámenes finales y a raíz de esto se observa un 
incremento del porcentaje de  asistencia a clase. En las notas medias del conjunto de alumnos 
así como el porcentaje de aprobados también se han producido resultados satisfactorios 
notándose un crecimiento en los resultados favorables respecto al sistema tradicional en torno 
a un 20% considerando únicamente los resultados del primer cuatrimestre. 
De las encuestas realizadas al profesorado de la asignatura la totalidad de los 
implicados expresan un mayor grado de satisfacción con respecto a la experiencia de 
docencia. Cabe destacar como todos los profesores coinciden en que perciben un distinto 
interés y entusiasmo por el alumnado lo que les gratifica en mayor medida el trabajo que 
ejecutan. A pesar de ello, y como aspecto negativo, hay que declarar que, como consecuencia 
fundamentalmente a que la evaluación en este modalidad de aprendizaje es un proceso 
permanente, el aumento de la dedicación del profesorado supone casi un 50% respecto al 
sistema tradicional, lo que manifiesta que con el ratio actual profesor-alumnos se dificulta 
muchísimo la implementación de esta metodología docente. 
En los siguientes gráficos se representa una comparación visual de los datos y 
resultados obtenidos en el curso 2009 – 2010 y los obtenidos en el primer cuatrimestre del 
curso 2010 – 2011 en el que se experimenta la implantación de ApP. Los factores comparados 
expresados en tantos por ciento son los siguientes: la asistencia a clase, los resultados de la 




Gráfico 1. Comparación de datos y resultados de asistencia a clase, resultados de la evaluación y satisfacción del 
profesorado, en los cursos 2009 – 2010 y  primer cuatrimestre del curso 2010 – 2011 
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El trabajo colaborativo es una técnica docente que se basa en el aprendizaje a través de la colaboración entre los 
estudiantes. Los autores han utilizado esta técnica para explicar la asignatura de Derecho penal - Parte General 
en la Licenciatura de Derecho. Con esta asignatura se persigue que los estudiantes conozcan y manejen los 
principios informadores del Derecho penal, así como el concepto, los elementos y las consecuencias jurídicas del 
delito. La consecución de estas metas precisa del recurso a más de una técnica de enseñanza. Desde luego que el 
empleo de la clase teórica es imprescindible, pero también es necesario el empleo de otras técnicas tales como las 
clases prácticas, seminarios, cursos monográficos, tutorías, trabajos escritos, debates y otras. A través de estas 
técnicas complementarias se facilita el contacto directo con los alumnos, especialmente con aquellos que muestran 
un interés por encima de la media en la asignatura. La experiencia durante los últimos años ha puesto el acento en la 
organización de diversas actividades, entre ellas el recurso al caso práctico y el debate. 
 


















Con carácter general, los objetivos formativos que persigue el profesor de la 
asignatura Derecho penal. Parte general se dirigen, de un lado, a que los alumnos adquieran 
el conocimiento de los principios básicos del Derecho penal y tomen conciencia de su 
importancia en la producción y aplicación de las leyes; y, de otro lado, a que aprendan el 
concepto, los elementos y las consecuencias jurídicas del delito. Para la consecución de tales 
fines pueden aplicarse distintas técnicas de enseñanza, cada una de las cuales presenta sus 
ventajas y sus inconvenientes. La metodología tradicional, basada en la lección magistral, en 
la que el profesor expone el tema y el alumno mantiene una posición pasiva, como mero 
receptor de información y “tomador” de apuntes aporta, por una parte, orden y sistemática 
para el estudio de la lección correspondiente pero, por otra parte, conlleva riesgos desde la 
perspectiva de un aprendizaje basado en la comprensión y asimilación de los conceptos, 
además de que, en la mayoría de las ocasiones, deviene la fuente principal de conocimiento, 
con lo que los manuales recomendados quedan en un segundo plano. De este modo, el 
docente se convierte a los ojos del alumnado en un personaje que se limita a resumir la 
materia y exponerla ordenadamente en clase. 
Junto a este método, se vienen desarrollando nuevas estrategias que tratan de elevar la 
calidad de la enseñanza y facilitar un aprendizaje más reflexivo y analítico, además de 
estimular otras habilidades como la expresión oral y escrita. Una de ellas es el denominado 
aprendizaje colaborativo, metodología docente que se utiliza fundamentalmente en la 
formación de adultos y que parece especialmente adecuada para la formación en el ámbito 
universitario. Esta técnica docente se basa en el aprendizaje a través de la colaboración, y 
requiere que los alumnos trabajen en equipo con una relación de interdependencia positiva, de 
modo que alcancen los objetivos perseguidos a través de la realización (individual y conjunta) 
de tareas. A su vez, propicia, no solo la adquisición del conocimiento, sino que también 
contribuye al desarrollo de las capacidades sociales del individuo, que como miembro del 
grupo ha de ser capaz de interactuar con los compañeros y establecer lazos de confianza. En 
definitiva, como señalan Cabero y Román, con este método “no solo se colabora para 
aprender, sino que también al mismo tiempo se aprende a colaborar”. 
Esta pedagogía del aprendizaje colaborativo, que tiene su origen en el constructivismo 
social, presenta una serie de rasgos característicos que hemos organizado en dos bloques, 
distinguiendo según se trate del grupo de trabajo, o del profesor.  
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1) Grupo de trabajo 
• Composición del grupo. Aunque el número de componentes puede ser variable, 
dependiendo de la actividad a desarrollar, se aconseja un número de entre 2 y 6 personas. Si 
bien en el aprendizaje tradicional de grupos la estructura de los mismos suele ser homogénea, 
se considera que el tipo idóneo de grupo para obtener el máximo rendimiento en el 
aprendizaje colaborativo conviene que sea moderadamente heterogéneo, o sea, que no 
presente un desequilibrio notable en cuanto a las habilidades de sus integrantes.  
• Interdependencia positiva. Con esta expresión  se alude al hecho de que los alumnos que 
conforman el equipo se necesitan mutuamente, pues el éxito individual viene aparejado al 
éxito del propio equipo. De este modo, se crea un nexo entre ellos, pues todos han de 
“colaborar” y apoyarse para alcanzar el objetivo pretendido, lo que no significa que el 
resultado final sea la suma de aportaciones individuales. 
• Interacción promotora. Los miembros del grupo deben interactuar activamente para 
establecer estrategias de aprendizaje. Esta interactuación, en nuestra opinión, implica dos 
conductas básicas: compartir y estimular. Así, los estudiantes han de compartir medios, 
experiencias e ideas y, al mismo tiempo, han de impulsar el esfuerzo de los demás por 
aprender. 
• Responsabilidad individual y de grupo. Cada alumno es responsable de su trabajo pero, al 
mismo tiempo, asume con los demás la responsabilidad de que el equipo logre su meta. Se 
trata, por tanto, de responsabilizar al estudiante tanto del aprendizaje propio como ajeno. 
• Actitudes y aptitudes de los alumnos: El aprendizaje colaborativo requiere, de una parte, 
que los sujetos mantengan una actitud participativa enfocada al fin común, con un nivel 
adecuado de implicación y compromiso. De otra parte, han de desarrollar sus aptitudes 
comunicativas y negociales –fundamentales para resolver conjuntamente los problemas que 
surjan al realizar la actividad que se les encomiende–, así como aprender a autoevaluarse con 
sentido crítico, individualmente y como equipo. 
2) Profesor 
En cuanto a cuáles son los aspectos caracterizan el aprendizaje colaborativo desde el 
punto de vista del profesor, los investigadores mantienen posturas diferentes, aunque todas 
tienen en común que suponen una ruptura con el modelo tradicional del profesor como simple 
“transmisor de información”. En líneas generales, se puede señalar que, para unos, el docente 
debe representar un papel mínimo, poco intervencionista, con una actuación más propia de un 
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“coaprendizaje” compartido con los alumnos. Esta visión considera que el profesor no ha de 
ser tomado como fuente de conocimiento por los alumnos, pues se trata de fomentar su 
independencia para que avancen en la construcción del conocimiento. Para otros, el profesor 
ha de cumplir una función más activa que incluye cometidos tales como estructurar las tareas 
del aprendizaje; supervisar el funcionamiento del grupo, estimulando y controlando la 
participación; intervenir, corrigiendo posibles desviaciones en relación al fin propuesto; y, 
evaluar el rendimiento, tanto grupal como individual. Entre uno y otro enfoque caben, 
evidentemente, todo tipo de concepciones intermedias. 
A nuestro parecer, si bien la finalidad es que los alumnos aprendan a través de la 
colaboración, el papel del profesor no es el de un compañero más, sino que a él corresponde 
diseñar la actividad y supervisar su correcto desarrollo. Para ello habrá de fomentar la 
participación de todos y el debate constructivo, reconduciendo las situaciones conflictivas que 
puedan plantearse y realizando también una labor de síntesis y conclusión que clarifique 
conceptos y permita dar por cumplido el objetivo pretendido.  
Tras esta breve introducción acerca del aprendizaje colaborativo, pasamos a exponer 
las actividades diseñadas y desarrolladas desde el punto de vista del aprendizaje colaborativo. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 La clase práctica 
Objeto  
Con la clase práctica se resuelven de una manera adecuada la mayor parte de las 
insuficiencias y límites de las clases teóricas. Se consigue así salvar las distancias que ha 
planteado tradicionalmente la separación entre la teoría y la práctica en la enseñanza del Derecho 
en España. Es más, sería conveniente dar un nuevo enfoque a la clase teórica para que tenga un 
carácter instrumental, y sirva para lograr los conocimientos jurídico-penales básicos que 
permitan una correcta aplicación del Derecho penal.  
Precisamente con el caso práctico se persigue el análisis en grupo de casos prácticos y su 
misión fundamental es que el alumno aprenda a proyectar el conocimiento adquirido en las 
clases teóricas sobre las categorías generales del Derecho penal. Por tanto, el objeto de la clase 
práctica grupal es la consolidación de los conocimientos teóricos abstractos, mediante el análisis 
de la jurisprudencia existente sobre cada aspecto o tema tratado en la clase teórica y su 
aplicación a la resolución de algunos de los problemas suscitados en la vida diaria. El valor de 
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esta técnica radica en que permite al alumno actualizar y aplicar a la realidad las categorías 
generales aprendidas en la clase teórica y, complementariamente, propicia que se familiarice con 
el manejo de las fuentes del Derecho positivo. En definitiva, la clase práctica contribuye al 
proceso de formación del alumno y debe estar absolutamente coordinada e integrada con la 
enseñanza teórica. De esta manera la clase será mucho más participativa, el estudiante 
desarrollará su vertiente crítica y ello incrementará la calidad de la docencia. 
Especialmente indicada parece la consideración de supuestos de hecho reales, extraídos 
de la jurisprudencia del Tribunal Supremo o bien de las resoluciones de Audiencias Provinciales. 
Con todo, no se debe descartar la posibilidad de incluir casos supuestos, o, mejor, de introducir 
en los supuestos de hecho reales modificaciones con el fin de conducir al planteamiento de 
alguna cuestión de especial interés formativo. 
Metodología 
1. Es conveniente que la clase práctica se imparta a grupos reducidos para posibilitar la 
participación de la mayoría de los alumnos en la resolución del caso. 
2. Con aproximadamente una semana de antelación se entregará un supuesto a los alumnos. 
3. También con una semana de antelación se procederá a la formación de dos grupos, que 
trabajarán de manera conjunta en la resolución del caso. El objetivo es que cada uno de los 
grupos adopte perspectivas distintas; uno deberá hacer el papel de acusación y el otro de 
defensa. Es importante explicar a los estudiantes que se vean obligados a adoptar un punto de 
vista opuesto al suyo propio, los beneficios que supone razonar de manera contraria a sus 
opiniones personales (para aclarar sus propias ideas, por ejemplo). Es más, quizás lo 
aconsejable sería que los estudiantes defendieran puntos de vista opuestos a los suyos propios. 
4. Los grupos deberán reunirse y debatir internamente las posibles soluciones al caso, así como 
aquellas que más se acomoden al rol que se les ha asignado. 
5. Después, ya en el transcurso de la clase, los portavoces de cada grupo deberán exponer sus 
conclusiones y los argumentos que las sustentan. 
6. El profesorado propiciará entonces la iniciación de un debate entre los alumnos, moderado 
por él mismo.  
7. Finalmente, el profesorado intervendrá para corregir los errores observados en la comprensión 
de los conceptos manejados en la exposición de los ponentes y en la discusión, y presentará la 
solución o las soluciones más aconsejables. 
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8. El profesorado valorará las intervenciones de los alumnos, en atención a la calidad de las 
mismas. 
Cómo afrontar un caso práctico 
Con carácter previo a la realización del caso, se ofrecen a alumno una serie de 
indicaciones que permiten optimizar la comprensión, resolución y redacción de casos 
jurídico-penales. Se deja muy claro desde el principio que estas indicaciones no son 
exhaustivas, sino puramente orientadoras. Asimismo se incide en que el seguimiento de estos 
consejos no asegura de manera absoluta un resultado idóneo, sino que ello está en función de 
la capacidad individual de cada estudiante. 
1. La primera actividad a realizar cuando se dispone del caso práctico es la 
comprensión del mismo. Ello requiere que el alumno lea (tantas veces como sea necesario) de 
manera detenida y con atención el supuesto de hecho entregado. Lo obvio de esta afirmación 
no impide explicar que esta fase es esencial, porque algunos errores (quizás los más graves) 
que se detectan posteriormente en la resolución del caso se deben en buena medida a un 
déficit de comprensión de los hechos. Se ha de prestar especial atención a los detalles de la 
narración fáctica. 
Cuando se hayan entendido los hechos, se ha de proceder a una selección de aquellos 
aspectos fácticos que puedan tener relevancia penal, algo que el alumno realiza normalmente 
mediante el subrayado de aquellos pasajes con considera de interés para la resolución del 
caso. 
El punto de partida de la resolución del caso es que los hechos descritos están 
probados y, por lo tanto, no es posible modificarlos a elección, como mejor convenga. 
Comprendido el caso y seleccionados los aspectos con relevancia jurídico-penal, 
procede a continuación estructurar el supuesto. Ello significa que será necesario realizar una 
ordenación de los hechos y tener en cuenta aspectos espaciales, temporales, relativos a la 
intervención de cada sujeto. Como hemos dicho ya, los detalles pueden ser la clave de la 
resolución del caso (el lugar en el que se encuentra a la víctima herida, el tiempo que 
transcurre entre unos hechos y otros, etc.), por lo que parece adecuado resaltar lo más 
relevante. Es conveniente trazar un esquema que resalte las posibles conexiones entre los 
hechos. 
2. Tras ello procede la resolución del caso, esto es, al análisis y evaluación del 
supuesto de hecho desde una perspectiva jurídico-penal. Esto requiere que el alumno 
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disponga de los instrumentos técnicos que le permitan analizar y evaluar adecuadamente el 
caso sometido a su consideración. Estos instrumentos serán esencialmente los textos 
normativos, las interpretaciones jurisprudenciales y las opiniones de la doctrina. 
Es aquí donde desempeña una función esencial la clase teórica, en la que deben 
haberse aclarado los elementos básicos de la teoría jurídica del delito cuya aplicación se 
proyecta en la resolución del caso sometido a examen. En concreto, habrá que constatar la 
concurrencia de los presupuestos fundamentadores del hecho punible o de su exclusión 
respecto de cada uno de los sujetos intervinientes: comportamiento humano típico, 
antijurídico, culpable y punible. Evidentemente, teniendo en cuenta que la responsabilidad de 
los partícipes depende de la de los autores (principio de accesoriedad de la participación), será 
preciso que se analice en primer término la responsabilidad criminal de los autores y a 
continuación la de los partícipes. 
En esta fase se han de identificar los problemas jurídicos que genera el caso, y 
estructurarlos en orden a lograr una mejor valoración de los mismos. 
 
 
3. Por último, corresponde la esencial tarea de expresar por escrito las reflexiones 
previas, es decir, la fase de redacción del caso práctico. Aquí desempeña un papel didáctico 
muy importante el esquema a seguir para redactar un escrito de calificación que proporciona 










1. La calificación legal de los hechos, determinando las infracciones penales (delitos o 
faltas) que sean de aplicación. Para ello se procederá a subsumir los hechos en los 
correspondientes tipos penales que vengan en consideración. Asimismo se ha de 
examinar la concurrencia de posibles causas de exención de la responsabilidad 
criminal (causas de justificación, causas de inimputabilidad, causas de inexigibilidad, 
etc.) 
2. La participación que en ellos hubieren tenido el procesado o procesados, si fueren 
varios. Será necesario en este punto determinar la autoría y participación de los 
distintos intervinientes respecto de cada infracción penal. 
3. Los hechos que constituyan circunstancias modificativas de la responsabilidad 
criminal (atenuantes o agravantes). 
4. La determinación de las penas y de otras consecuencias jurídicas del delito. 
La materialización escrita de este esquema precisa que se razone siempre la solución 
acogida, explicando de manera clara los argumentos jurídicos que la fundamentan, así como 
los preceptos penales aplicables. 
Estas indicaciones, junto con otras de carácter formal (presentación correcta del 
escrito, empleo del lenguaje, citas jurisprudenciales, etc.), realizadas al inicio del curso 
permitirán que los alumnos presenten también por escrito sus casos prácticos, que serán 




Además de las actividades anteriores, se propone para la asignatura Derecho penal. 
Parte general el “debate” como instrumento de trabajo colaborativo. 
El “debate” es una aplicación que ofrecen a menudo las plataformas digitales de las 
universidades (por ejemplo, el Campus Virtual de la Universidad de Alicante) y que permite 
crear un foro de intercambio de opiniones e ideas entre los estudiantes, o entre éstos y el 
profesorado, sobre diversas materias de la asignatura. 
En relación con esto último, conviene poner de relieve que el temario de la asignatura 
permite, precisamente, contar con un amplio abanico de temas de actualidad, por lo que se 
presta especialmente bien a esta clase de actividad. En este sentido, se pueden plantear como 
objetos de discusión bien cuestiones de carácter general como, por ejemplo, las relaciones 
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entre el Derecho penal y el Derecho administrativo sancionador, o bien cuestiones más 
específicas, tales como el fundamento y el empleo de la “libertad vigilada” como medida de 
seguridad de carácter postpenitenciario. 
Metodología 
1. El desarrollo del “debate” tendría lugar por medio de las tres fases siguientes: 
- En la primera, el profesorado se encargaría de seleccionar el tema general a tratar; 
concretar los objetivos a alcanzar; determinar el lapso –no mayor de cinco días 
lectivos– en el que estaría abierto el debate y, por último, formular una pregunta de 
inicio.  
- En la segunda fase intervendrían los estudiantes respondiendo la pregunta de inicio o 
comentando las respuestas que formulen otros. El profesorado actuaría moderando la 
discusión, lo que implicaría realizar todas las acciones necesarias para encauzarla 
hacia los objetivos planteados.  
- En la tercera fase, por último, se formularían las conclusiones generales obtenidas. 
Para realizar esta labor, que estaría a cargo de los estudiantes, previamente el 
profesorado tendría que dividir al alumnado en tantos grupos como temas específicos 
se han abordado en la discusión, de modo que cada grupo formularía una conclusión. 
Para esto último, sería obligatorio que los grupos tuviesen en cuenta la diversidad de 
pareceres a fin de identificar, por ejemplo, la interpretación mayoritaria y la 
minoritaria, o los problemas que se suscitan y las posibles soluciones. 
2. La evaluación de esta actividad debería tener en cuenta, además del desarrollo de las 
competencias antes mencionadas, el logro de otras de carácter instrumental (como la 
capacidad de analizar disposiciones legales y textos jurídicos o extra-jurídicos empleando 
conceptos y principios jurídico-penales), o sistemáticas (como la capacidad de conectar las 
disposiciones legales estudiadas en la asignatura con su concreta y real aplicación). 
Valoración de la actividad 
Desde el punto de vista del aprendizaje colaborativo, el “debate” permitiría 
desarrollar, entre otras, competencias interpersonales en los estudiantes. En concreto, se 
trataría de potenciar la empatía y la tolerancia frente a interpretaciones no siempre 




Los últimos años están siendo muy prolijos en el desarrollo de nuevas estrategias 
dirigidas a elevar la calidad de la enseñanza y facilitar un aprendizaje más reflexivo y 
analítico del Derecho penal. Entre ellas, cabe destacar el denominado aprendizaje 
colaborativo, metodología docente que se utiliza fundamentalmente en la formación de 
adultos y que parece especialmente adecuada para la formación en el ámbito universitario. 
Esta técnica docente se basa en el aprendizaje a través de la colaboración, y requiere que los 
alumnos trabajen en equipo con una relación de interdependencia positiva, de modo que 
alcancen los objetivos perseguidos a través de la realización (individual y conjunta) de tareas. 
A su vez, propicia, no solo la adquisición del conocimiento, sino que también contribuye al 
desarrollo de las capacidades sociales del individuo, que como miembro del grupo ha de ser 
capaz de interactuar con los compañeros y establecer lazos de confianza. 
Las técnicas de aprendizaje colaborativo merecen, a nuestro juicio, una valoración 
positiva de cara a la enseñanza del Derecho penal y, en concreto, de la Parte general. No solo 
consolidan los conocimientos adquiridos a través de la clase teórica, sino que estimulan 
claramente la capacidad de reflexión, debate y espíritu crítico. Y desde luego, sin olvidar el 
desarrollo de la expresión oral y una utilización adecuada del lenguaje jurídico. 
Con todo, no podemos obviar las dificultades que pueden surgir a la hora de poner en 
práctica estas técnicas colaborativas. Especialmente se debe destacar el elevado número de 
alumnos por clase, así como el poco número de horas que tiene asignada la clase presencial.  
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En el presente trabajo se presenta un estudio sobre las ventajas y dificultades que trabajar en equipos formados 
de manera aleatoria tiene para los estudiantes del Grado de Psicología. El estudio se desarrolló con alumnos que 
cursaban la asignatura Psicología Fisiológica I en la Universitat de Valencia. Los equipos se formaron en el aula, 
asignando aleatoriamente los alumnos a cada grupo. La tarea consistió en desarrollar un tema del programa, 
realizando búsquedas bibliográficas, consultando materiales multimedia y elaborando un informe final. Sin 
conocer sus puntuaciones, los estudiantes indicaron anónimamente por escrito las ventajas y dificultades de 
trabajar en equipo y calificaron el grado de aprendizaje que les había supuesto. Los resultados mostraron que  los 
alumnos valoraron positivamente el trabajo en grupos aleatorios, ya que reflejaba en gran medida la realidad 
laboral, resaltando especialmente la diversidad de enfoques y la flexibilidad que implica. No obstante, los 
equipos se encontraron con dificultades de coordinación, conflictos y diferentes grados de motivación. La 
valoración del aprendizaje de trabajar en equipo ha sido muy satisfactoria. Se concluye que la formación de 
grupos aleatorios es una herramienta metodológica que facilita el aprendizaje de material científico, aunque el/la 
docente debe tener en cuenta las dificultades que conlleva. 
 
Palabras clave: equipos aleatorios, aprendizaje, ventajas , dificultades, estudios de grado. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión  
En el presente trabajo se presenta un estudio sobre las ventajas y dificultades que 
trabajar en equipos formados de manera aleatoria tiene para los estudiantes del Grado de 
Psicología. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Desde el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se pretende 
garantizar la calidad del aprendizaje del estudiante así como la metodología y actuación 
docente, a fin de optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Pozo, Bretones, Martos y 
Alonso, 2011). Los nuevos estudios de Grado en el contexto del EEES inciden en la 
necesidad de dotar al alumnado universitario de las competencias necesarias para enfrentarse 
a su futuro profesional. En este sentido, el nuevo sistema educativo fomenta la adquisición y 
maduración de los distintos tipos de aprendizajes por parte del estudiante, y su papel activo a 
la hora de desarrollar las capacidades necesarias para su actividad laboral y social (Rodríguez, 
2009).  
Actualmente las organizaciones consideran la labor de equipo como un elemento clave 
en su arquitectura organizacional (Grant, Fried, Parker y Frese, 2010). En muchos casos el 
desempeño de la labor profesional conlleva el trabajo en equipos multidisciplinares. De ahí, el 
interés de que el alumnado durante su etapa formativa universitaria desarrolle su capacidad de 
trabajo en equipo, y en la medida de lo posible en grupos heterogéneos. Se considera que el 
trabajo en equipo y multidisciplinar resulta una buena herramienta para la adquisición de 
nuevas capacidades o de su mejora (Martín, Martín y Pérez, 2007). A pesar de ello, en el 
ámbito docente universitario resulta complejo establecer equipos multidisciplinares, ya que el 
alumnado que integra una clase en este nivel de formación tiene normalmente historiales 
académicos similares y está cursando la misma disciplina.  
Una de las estrategias que puede resultar útil para aproximar al estudiante a la realidad 
laboral con la que se va encontrar en su desempeño profesional podría ser potenciar su 
capacidad para trabajar en equipos formados aleatoriamente. Este tipo de grupos de trabajo 
favorece la discusión entre iguales y el aprendizaje colaborativo. Trabajos previos también 
han subrayado la importancia de la discusión entre compañeros para la mejora del aprendizaje 
en otras disciplinas universitarias (Bohigas, 2009).  
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Inicialmente la formación de grupos de trabajo aleatorios puede generar cierto rechazo 
por parte de los alumnos, en comparación con los grupos en los que los estudiantes eligen sus 
compañeros de trabajo por afinidad, al considerar que entrañan mayor complejidad y que no 
se ha respectado su libertad de elección. No obstante, la aceptación de esta metodología por 
parte del estudiante puede favorecer la cooperación entre iguales, el contraste de ideas y la 
resolución de problemas, aspectos todos ellos clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
para su futuro desempeño profesional.  
 
1.3 Objetivo.  
El objetivo del presente trabajo es evaluar las ventajas y dificultades que comporta el 
trabajar en equipos formados de manera aleatoria para los estudiantes del Grado de 
Psicología, en particular en el inicio de su carrera universitaria. Además, se plantea obtener 
información sobre el grado de aprendizaje que a criterio del alumno ha obtenido al trabajar en 
este tipo de grupos.  
Se parte de la hipótesis general de que el trabajo en grupos aleatorios enriquecerá la 
formación del estudiante, aportando información y puntos de vista más diversos sobre el 
trabajo a realizar, aunque también pueden aparecer conflictos dentro del grupo. A pesar de 
que esta metodología docente conlleva un mayor esfuerzo organizativo, tanto por parte del 
alumnado como del profesor, se espera que los estudiantes se sientan satisfechos con el 
trabajo realizado y valoren positivamente su aprendizaje en este tipo de grupos.  
Con este objetivo se realizará un estudio en el que se analizarán de forma descriptiva 
las ventajas y los inconvenientes con los que los alumnos se han encontrado al trabajar en 




2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
El estudio se desarrolló en la Facultad de Psicología de la Universitat de Valéncia. Los 
participantes fueron 48 alumnos de primero del Grado de Psicología que estaban cursando la 
asignatura Psicología Fisiológica I durante el curso 2009-2010. Esta asignatura es teórico-
práctica de 6 créditos y se impartió por primera vez durante ese curso académico en el 
segundo cuatrimestre. La Guía Docente de esta asignatura recoge los planteamientos del plan 
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Bolonia y contempla el desarrollo de actividades teóricas y prácticas en la misma sesión 
docente, así como la realización de trabajos.   
 
2.2. Materiales  
Para el desarrollo de esta experiencia docente se formaron grupos de trabajo en el aula,  
asignando aleatoriamente los alumnos a cada grupo, estando cada uno de ellos compuesto por 
4 o 5 estudiantes. La aplicación de esta metodología resultaba novedosa para toda la clase, ya 
que hasta el momento solo habían realizado algunos trabajos de equipo con compañeros 
elegidos por criterios de afinidad. 
La tarea que debían realizar los distintos grupos consistía en desarrollar algún apartado 
específico que estuviera incluido en el esquema de un tema del programa. Este tema ya había 
sido explicado en clase, por lo que todos los alumnos conocían los puntos básicos de la 
materia con la que tendrían que trabajar en equipo. El tema propuesto fue el mismo para todos 
los estudiantes, aunque cada grupo tenía libertad para elegir los puntos que considerarán de 
mayor interés para desarrollarlos con más profundidad.  
 
2.4. Instrumentos  
Los instrumentos de los que se valieron los alumnos para realizar el trabajo en equipo 
fueron la utilización de diferentes fuentes de información (manuales, libros especializados, 
revistas especializadas, búsquedas bibliográficas en bases de datos científicas) y la consulta 
de diversos materiales multimedia (vídeos, páginas webs, periódicos o prensa especializada). 
Además, se mantuvo un constante flujo de información entre la profesora y los alumnos con 
el objetivo de resolver las dudas y dirigir el trabajo que estaban realizando. Para ello se 
realizaron tutorías programadas durante las sesiones de clase, tutorías en grupo e 
individualizadas en el despacho de la profesora, así como tutorías vía correo electrónico. Una 
vez finalizada la recogida de información científica sobre el tema objeto de estudio, los 
equipos debían elaborar un informe final del trabajo realizado en grupo. La evaluación de este 
trabajo de grupo suponía para los alumnos un 20% de la nota final.  
 
2.5. Procedimentos  
Una vez que todos los equipos habían presentado los informes finales y antes de 
conocer la calificación obtenida por el trabajo, se dedicó una sesión de clase a valorar el 
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desarrollo y los resultados del trabajo realizado en grupo. Durante esta sesión se les solicitó a 
los alumnos asistentes (n=48) que de forma individual y anónima indicaran por escrito las 
ventajas y dificultades con las que se habían encontrado al trabajar en un equipo formado por 
compañeros con los que no habían trabajado anteriormente, y cuyo criterio de formación del 
grupo había sido aleatorio y no de elección por afinidad. En esta sesión de clase también se 
les pidió a los estudiantes que anónimamente indicaran por escrito el grado de aprendizaje que 
les había supuesto trabajar en este tipo de grupos aleatorios.   
 
3. RESULTADOS 
En las tablas que a continuación se exponen aparecen las ventajas y los inconvenientes 
que los alumnos encontraron en su trabajo en equipos formados aleatoriamente. Hay que tener 
en cuenta que cuando se les propuso a los estudiantes la formación de grupos de forma 
aleatorizada mostraron una actitud inicial de desconcierto, ya que suponía una novedad para 
todos el trabajar de esta manera. No obstante, muchos de los estudiantes consideraron que su 
participación en esta experiencia les estaba llevando a un aprendizaje activo, a un 
enriquecimiento personal y era una experiencia útil para su futuro profesional, tal y como lo 
manifestaron verbalmente en el transcurso de la realización de los trabajos.  
Como se puede apreciar en la tabla 1, la principal ventaja que ha tenido la 
participación en este tipo de equipos de trabajo para la mayoría de los alumnos es el haber 
favorecido la diversidad de enfoques y el debate entre los miembros del grupo. Así, la 
colaboración e interacción entre los integrantes del grupo ha potenciado el que existan 
diferentes puntos de vista sobre el tema, habiéndose obtenido más información y suscitando 
un debate más enriquecedor sobre el tema elegido.  
La formación de este tipo de grupos de trabajo también ha incrementado la relación 
entre los compañeros de la clase, resolviendo adecuadamente los problemas o conflictos que 
han ido apareciendo dentro del grupo, lo que a su vez implicaba que los diferentes miembros 
del equipo debían flexibilizar sus posturas y mostrar tolerancia hacia los demás. Igualmente, 
para los estudiantes trabajar con personas inicialmente no afines ha mejorado el resultado del 
trabajo, favoreciendo la creatividad tanto a la hora de enfocar el tema como de resolver los 
problemas que han ido surgiendo. Al mismo tiempo, para algunos estudiantes su participación 
en este tipo de grupos ha hecho que el trabajo sea más entretenido, ha permitido conocer otros 














Diversidad de enfoques y debate. 
 38 79 
Conocer a los compañeros de clase. 
 14 29 
División del trabajo equitativa. 
 14 29 
El trabajo se hace más rápido y entretenido. 
 12 25 
Facilita la resolución de problemas y las soluciones creativas. 
 11 23 
Incrementa de la negociación, la tolerancia y flexibilidad. 
 10 21 
El trabajo se enriquece.  
 7 15 
Incrementa la creatividad. 
 5 10 
Conocer otros métodos de trabajo. 
 3 6 
Motivación para realizar bien el trabajo. 
 2 4 
 
 
Si atendemos a los inconvenientes nos encontramos que el trabajo desarrollado en 
grupos aleatorios ha tenido algunos aspectos negativos (ver tabla 2). La aplicación de esta 
metodología ha aumentado los problemas de agenda entre los componentes del grupo en 
muchos casos (67%). Aunque este problema suele ser frecuente en los trabajos en grupo, el 
hecho de que sus miembros no hayan sido afines inicialmente ha generado algunos problemas 
de desplazamiento, horarios y lugar de reunión.  
Un resultado también de interés es que en este tipo de grupos de trabajo resulta más 
complejo ponerse de acuerdo entre los estudiantes en los diferentes enfoques y metodologías 
ha aplicar sobre el tema, por lo que los conflictos son habituales entres los integrantes del 
equipo. Tal como refleja la tabla 2, más de la mitad de los alumnos (58%) ha valorado este 
aspecto como negativo. Otro dato llamativo es el porcentaje relativamente alto de estudiantes 
(19%) que ha considerado que el trabajo en este tipo de grupos ha llevado a conflictos 
personales entre sus miembros. Aunque resulta difícil de explicar esta situación, una posible 
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interpretación es que al tratarse de estudiantes jóvenes de primer curso de carrera, su 
inexperiencia en el trabajo universitario, les ha conducido a conflictos personales.  
 










Dificultad para establecer una agenda de trabajo. 
 32 67 
Discusiones y conflictos de ideas y metodología.  
 28 58 
Diferente motivación y nivel de exigencia para el trabajo. 
 19 40 
Se necesita más tiempo para realizar el trabajo. 
 14 29 
Conflictos personales entre los miembros del grupo. 
 9 19 
Menos libertad para hacer el trabajo.  
 6 13 
Capacidad de trabajo desigual entre los miembros del equipo. 
 6 13 
Personas que no realizan bien el trabajo encomendado.   
 5 10 
Prejuicios sobre la capacidad de trabajo de algunos compañeros. 
 3 6 
Inhibición de la responsabilidad en el trabajo. 
 2 4 
 
Por otra parte, un aspecto a considerar es que las tareas en grupo suponen, en parte, 
una carga no presencial para el estudiante universitario. Este punto estaba recogido en la Guía 
Docente de la asignatura y por tanto una parte importante del trabajo en grupo se realizó fuera 
del horario de clases. En este sentido, el trabajo en grupo implicó para la docente  y el 
alumnado la programación de tutorías en las se atendieron las cuestiones que cada uno de los 
grupos plantearon. Como se ha descrito anteriormente, algunas de estas tutorías fueron 
realizadas en grupo durante la clase, mientras que otras se llevaron a cabo, tanto de forma 
individualizada como en grupo, en el despacho de la docente o por correo electrónico.  
Un resultado a valorar es la proporción tan elevada de alumnos que han considerado 
que su grado de aprendizaje había sido satisfactorio. Los datos indican que para la mayoría 
del alumnado el trabajo en grupo les había supuesto un alto grado de aprendizaje, 
calificándolo con notable (54%) o con sobresaliente (12%). Como se aprecia en la gráfica 1, 
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el nivel de aprendizaje que para los estudiantes ha supuesto trabajar un tema en un equipo 
aleatoriamente constituido ha sido positivo para el 87% de la clase. No obstante, para algunos 
alumnos su aprendizaje en este tipo de grupos no ha merecido el aprobado. Hay que tener en 
cuenta que estas autoevaluaciones las realizaron los alumnos de forma anónima, por lo que 
tenían total libertad para expresar su calificación.  
 










Gráfica 1.- Autoevaluación que realizaron los alumnos sobre el grado de aprendizaje 
que había supuesto el trabajar en grupos formados aleatoriamente.  
 
4. CONCLUSIONES  
Desde una perspectiva académica, los resultados de esta experiencia docente se ajustan 
al cambio al que estamos asistiendo de innovación educativa universitaria, en el que una de 
sus premisas es fomentar en el alumnado el dominio de competencias que favorezcan su 
incorporación al mundo laboral. De acuerdo con los datos expuestos, los alumnos han 
valorado positivamente el trabajar en grupos aleatorios, ya que han podido obtener mayor 
información y puntos de vista más diversos sobre el tema objeto de estudio, aunque también 
les ha supuesto un mayor esfuerzo organizativo y conflictos dentro del grupo.  
El interés de estos hallazgos radica en que se ha realizado el estudio con estudiantes de 
primero de Grado que nunca habían trabajado en equipos integrados por compañeros que a 
priori no eran afines emocionalmente y con los que hasta ese momento no habían 
desarrollado ninguna labor conjunta. Por ello, la experiencia adquirida en este ejercicio 
práctico les puede ser de gran utilidad tanto en sus estudios universitarios como para su futuro 
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desarrollo profesional, al reflejar este tipo de equipos en mayor medida las condiciones 
habituales de trabajo, especialmente cuando el mismo requiere equipos multidisciplinares. De 
hecho, los alumnos han valorado satisfactoriamente el grado de aprendizaje obtenido en el 
trabajo desarrollado en este tipo de grupos.  
Los resultados positivos obtenidos en esta experiencia didáctica ponen de manifiesto 
el grado de motivación de los alumnos, así como su participación activa en el proceso de 
aprendizaje. En este sentido, se ha demostrado que los métodos de enseñanza en los que el 
alumno participa de forma activa en el proceso de aprendizaje resultan más formativos y 
favorecen la transferencia de resultados a otros contextos más heterogéneos (Huber, 2008). 
No obstante, el trabajo en grupos formados aleatoriamente también entraña algunos 
inconvenientes, especialmente los relacionados con la diversidad de horarios y el tiempo de 
dedicación.  
Complementariamente, desde un punto de vista docente, la aplicación de esta 
metodología conlleva un gran esfuerzo del profesorado, dado la cantidad de grupos a atender 
y dirigir, así como el desconocimiento que muchos estudiantes pueden tener sobre las 
distintas fuentes de información y la forma de acceder a las mismas. Además, en algunos 
casos el docente debe intervenir como mediador en caso de conflictos entre los miembros del 
grupo.  
En resumen, una de las ventajas más destacadas de trabajar en grupos formados de 
manera aleatoria es que favorece la diversidad de enfoques y el debate, siendo el principal 
inconveniente el incremento de las dificultades de coordinación entre los diferentes miembros 
del equipo. A pesar de las dificultades o inconvenientes que entraña el trabajar en este tipo de 
grupos, la autovaloración que los estudiantes han realizado sobre el aprendizaje conseguido 
ha sido muy satisfactoria. Se concluye que la formación de grupos aleatorios es una 
herramienta metodológica que facilita el aprendizaje activo de material científico, aunque el 
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Las nuevas tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) resultan convenientes para adaptar 
las asignaturas que se imparten en el ámbito universitario al Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). En este trabajo se ha evaluado la idoneidad de implantar la plataforma Moodle como herramienta 
de apoyo a la docencia de la asignatura de grado “Sistemas de Comunicaciones”, de la titulación de 
Ingeniero Técnico de Telecomunicación, especialidad en Sistemas de Telecomunicación, de la Escuela 
Técnica Superior de Ingenieros de Telecomunicación de la Universidad de Valladolid. Para ello, se ha 
implementado el curso Moodle de la asignatura y se han valorado las opiniones de los alumnos y de los 
profesores, tras utilizar dicha plataforma durante el curso 2010/2011. Los resultados indican que los 
alumnos consideran la plataforma Moodle como una herramienta útil y atractiva de cara a preparar el 
examen de la asignatura, además de servir como repositorio de apuntes y enunciados de prácticas. Por 
otro lado, los profesores estiman que la implantación de la plataforma facilita su labor docente. 
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El proceso de Convergencia Europea ha supuesto la necesidad de una reforma 
del sistema universitario español, que va más allá de una simple conversión aritmética 
de los créditos LRU en créditos ECTS (European Credit Transfer System). Dicho 
proceso lleva asociado un cambio sustancial en la docencia universitaria que ha incidido 
en la metodología docente [1]. Así pues, la llegada del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) debe tomarse como una oportunidad que permita una reestructuración 
completa de la metodología docente y los procesos de enseñanza-aprendizaje. El nuevo 
modelo educativo ha de orientar las programaciones y las metodologías docentes 
centrándolas en el aprendizaje de los estudiantes, valorándose su trabajo y priorizando 
el manejo de herramientas de aprendizaje por encima de la mera acumulación de 
conocimientos [1, 2]. Para ello, deben cambiarse muchos de los conceptos que se han 
venido utilizando a lo largo de estos últimos años. En este sentido, sería interesante 
emplear técnicas didácticas que complementen a los métodos de enseñanza 
tradicionales. Asimismo, el mundo laboral actual requiere de profesionales capaces de 
adquirir nuevas destrezas y competencias en un tiempo cada vez más corto. En este 
escenario, las nuevas tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) se 
muestran como herramientas pedagógicas muy importantes [3]. 
La elaboración de materiales específicos para los alumnos repercuten 
directamente en el método de aprendizaje [4]. El uso de Sistemas de Administración del 
Contenido de Aprendizaje (LCMS, Learning Content Management System) está cada 
vez más extendido, ya que permiten gestionar el aprendizaje, el seguimiento y la 
evaluación de los alumnos, además de servir como plataforma de integración de 
regursos [5]. Existe una gran variedad de LMCS de código abierto, entre los que se 
encuentran Atutor, Claroline, Moodle, Segue, WordCircle o Dokeos [6]. De todas ellas, 
Moodle es la plataforma más utilizada debido a su madurez, a la gran variedad de 
módulos disponibles y al soporte ofrecido por su comunidad de desarrolladores y 
usuarios [4]. 
En base a las ideas anteriores, se propuso evaluar la utilidad de Moodle en la 
docencia de la asignatura “Sistemas de Comunicaciones”, impartida en el 2º curso de la 
titulación de Ingeniero Técnico de Telecomunicación, especialidad en Sistemas de 
Telecomunicación (ITT-ST), de la Escuela Técnica Superior de Ingenieros de 
Telecomunicación (ETSIT) de la Universidad de Valladolid (UVA). Se valoró la 
participación de los alumnos en el curso Moodle. Para obtener información significativa 
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de las impresiones y opiniones de los alumnos se realizó una encuesta, que rellenaron de 





“Sistemas de Comunicaciones” es una asignatura obligatoria de 2º curso de la 
titulación de ITT-ST, de la UVA. Según el sistema de créditos actual, la asignatura se 
divide en 4,5 créditos teóricos (3 horas semanales) y 1,5 créditos de prácticas en aula (1 
hora semanal). En ella se imparten conceptos básicos sobre las redes de 
telecomunicaciones más extendidas actualmente. Al ser una asignatura en la que se 
estudian fundamentos teóricos de redes de comunicaciones, que serán empleados en 
varias asignaturas posteriores, es necesario proporcionar al alumno una formación 
sólida. El temario de “Sistemas de Comunicaciones” está formado por cuatro bloques. 
En el primero de ellos se tratan las principales redes de acceso, centrándose en las más 
utilizadas en la actualidad. El segundo bloque incluye las redes basadas en IP más 
importantes: voz sobre IP y redes privadas virtuales. En el tercer bloque se explican las 
tecnologías de conmutación rápida de paquetes (Frame Relay y ATM), comparándolas 
con su antecesora X.25. Finalmente, en el cuarto bloque se tratan las tecnologías 
inalámbricas más extendidas, como son las redes de telefonía móvil y Wi-Fi. 
Como herramienta de apoyo a la docencia de “Sistemas de Comunicaciones”, 
hasta el momento, se ha utilizado el portal web que proporciona la ETSIT de la UVA. 
Éste sirve como repositorio de apuntes y tablón de avisos de la asignatura. No obstante, 
tras analizar las encuestas realizadas a los alumnos en cursos anteriores, se observaron 
deficiencias relativas a la falta de flexibilidad en el manejo de los recursos web del 
portal y en la forma de estructurar los contenidos. 
Con el objetivo de solucionar los problemas detectados, durante el curso 
2010/2011 se decidió introducir la plataforma de teleformación Moodle [7]. La elección 
de Moodle se realizó en base a varias características: 
• Es una herramienta que ofrece una elevada flexibilidad para introducir 
contenidos y actividades [8]. 




• Los alumnos tienen experiencia previa en su manejo, tras haberla empleado en 
asignaturas de cursos anteriores. 
• La plataforma Moodle está instalada de modo institucional en la UVA, a través 
del Campus Virtual de la UVA [7] y cuenta con soporte técnico para los 
usuarios [9]. 
 
2.2. Desarrollo de la investigación 
 
La investigación desarrollada se ha dividido en cuatro fases, que van desde el 
diseño del curso hasta la evaluación de la experiencia docente por profesores y 
estudiantes: 
• Diseño del curso Moodle estableciendo las características, herramientas, 
contenidos y actividades de las cuales debía disponer. 
• Adaptación de los contenidos y materiales de “Sistemas de Comunicaciones” y 
creación del curso Moodle. Para ello se ha empleado diversos recursos 
disponibles en Moodle: etiquetas, enlazar archivos, actividades, foros, 
calendario, cuestionarios, etc. 
• Puesta en marcha de la asignatura en el Campus Virtual de la UVA: 
o Organización de los contenidos. 
o Desarrollo de las actividades. 
o Activación de los foros. 
• Evaluación. La evaluación de la experiencia docente se ha llevado a cabo desde 
tres puntos de vista: 
o Valoración de la participación de los alumnos en la plataforma de la 
asignatura. 
o Grado de satisfacción de los alumnos mediante una encuesta. 
o Valoración del profesor de las fortalezas y debilidades de la plataforma. 
 
2.3. Diseño del curso Moodle 
 
“Sistemas de Comunicaciones” tiene asociada una página web, alojada en el 
dominio de la ETSIT de la UVA (http://www.tel.uva.es/docencia/asignaturas.htm? 
controlador%28titulacion%29=P297&controlador%28asignatura%29=A44408). En esta 
página, los alumnos pueden encontrar toda la documentación asociada a la asignatura, 
incluyendo apuntes, transparencias, enunciados de problemas y cuestiones. Sin 
 330 
 
embargo, la falta de flexibilidad tanto para los alumnos como para los profesores 
propició la necesidad de una nueva herramienta TIC de apoyo a la docencia. La elección 
de Moodle se debió a las múltiples ventajas de la plataforma, así como al apoyo 
institucional proporcionado por la UVA. 
Para diseñar el curso se trabajó con la modalidad de educación presencial 
apoyada por las TIC, dadas las características de la asignatura. El curso diseñado debía 
servir de apoyo a la actividad presencial, permitiendo a los alumnos realizar las 
actividades en cualquier momento y lugar. De esta forma, se conseguiría flexibilizar el 
trabajo tanto de estudiantes como de profesores. Los alumnos pueden acceder a la 
plataforma Moodle a través del Campus Virtual de la UVA (http://campusvirtual.uva.es) 
con su usuario y contraseña. El aspecto general del curso Moodle desarrollado se 
muestra en la Figura 1. Dentro del mismo podemos destacar tres elementos 
fundamentales: 
1. Contenidos: Se puso a disposición de los alumnos materiales básicos para el 
desarrollo de las actividades presenciales, a los que tenían acceso antes de las 
sesiones en aula. Además, se publicaron materiales complementarios, que 
permitían a los alumnos profundizar en ciertos temas. 
2. Actividades: Dado que se trataba de una prueba piloto, se decidió diseñar 
únicamente dos actividades, muy diferentes entre sí para así poder valorar las 
preferencias de los alumnos. La primera de ellas fue un cuestionario sobre redes 
de acceso, que permitía a los alumnos repasar los conceptos fundamentales sobre 
el Bloque I de la asignatura. La segunda fue una actividad en línea de 
comparación entre las tecnologías Frame Relay y ATM.  
3. Foros: Su misión fundamental es la de permitir a los estudiantes debatir sobre 
los contenidos de la asignatura, aunque también permite una comunicación 
fluida alumnos-profesor. En el curso Moodle de “Sistemas de Comunicaciones” 
se crearon foros de dos tipos: 
a. Foro de Novedades: El profesor comunica a los alumnos novedades 
importantes relativas al curso y a la asignatura: fechas de entrega de 
prácticas, nueva documentación disponible, etc. 
b. Foros de Dudas (uno por cada bloque de la asignatura): Sirven, 





Figura 1. Pantalla inicial del curso Moodle de “Sistemas de Comunicaciones”. 
 
 
2.4. Encuesta realizada a los alumnos 
 
Para determinar el grado de satisfacción de los estudiantes, referente a diferentes 
aspectos del proceso de aprendizaje, se realizó una encuesta voluntaria y anónima a la 
finalización del curso académico. El objetivo era obtener información significativa de 
sus impresiones y opiones de cara a evaluar nuevas herramientas, así como contrastar la 
utilidad del curso Moodle con la de la plataforma disponible en la página web de la 
ETSIT de la UVA. La encuesta proporcionada a los alumnos pretendía valorar 
diferentes cuestiones relativas a “Sistemas de Comunicaciones”, pero existían cinco 
ítems directamente relacionados con el Curso Moodle de la asignatura, que se muestran 





Figura 2. Ítems de la encuesta directamente relacionados con la plataforma Moodle de 




En este apartado se analizan los resultados de esta experiencia docente desde tres 
puntos de vista: participación de los alumnos en el curso Moodle, opinión de los 
alumnos sobre la plataforma y opinión del profesor. 
En primer lugar, se ha valorado la participación de los alumnos en el curso 
Moodle: vistas, mensajes y realización de actividades. La Figura 3 muestra una elevada 
participación del alumnado en cuanto al número de accesos al Campus Virtual, con una 
media de 84,3 accesos semanales entre los 22 alumnos activos (alumnos que accedieron 
al menos una vez al curso Moodle de “Sistemas de Comunicaciones”). Cabe destacar 
una elevada participación durante la mayoría de las semanas del curso académico, con 
excepción del período comprendido entre finales de diciembre y finales de enero, 
seguramente debido a las vacaciones de Navidad y a la necesidad de preparar los 
exámenes de otras asignaturas. No obstante, el número de accesos se volvió a 
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incrementar en febrero, lo cuál indica que los alumnos utilizaron la plataforma de cara a 
la preparación del examen. Por el contrario, el número de mensajes es bastante bajo (91 
mensajes en total) y se deben fundamentalmente a entregas de actividades y dudas 
relativas a las prácticas. Es por ello que en próximos cursos se intentará fomentar la 
participación de los alumnos en los distintos foros de la asignatura. Por último, en 
cuanto a la participación en las diferentes actividades, el porcentaje ha sido bastante 
elevado: 19 alumnos entregaron la actividad 1 (86,4% de los matriculados) y 16 la 
actividad 2 (72,7%). 
Asimismo, se realizó una encuesta a los alumnos de la asignatura para conocer 
su opinión sobre el uso de la plataforma Moodle como apoyo a la docencia. De los 25 
estudiantes matriculados, 21 de ellos rellenaron la encuesta, por lo que se puede 
considerar que los resultados obtenidos reflejan la opinión general de la clase. El 
objetivo de dicha encuesta fue detectar las ventajas e inconvenientes percibidos por los 
alumnos, así como los posibles puntos de mejora de cara al futuro. Los ítems que se 
valoraron en dicha encuesta están reflejados en la Figura 2, mientras que las 
valoraciones medias de los alumnos se ilustran en la Figura 4. Como puede observarse, 
los 4 primeros ítems fueron bien valorados por los alumnos, lo cual indica que los 
alumnos están satisfechos con el curso Moodle en general, con la plataforma como 
repositorio de apuntes (en comparación con la web de la ETSIT) y con las dos 
actividades propuestas. En cuanto a la comparación entre actividades, parece que los 
alumnos prefieren los cuestionarios, pues les permiten repasar los contenidos de la 
Figura 3. Participación de los alumnos en el curso Moodle de “Sistemas de Comunicaciones”. 
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asignatura. Por último, los alumnos tenían la posibilidad de sugerir o criticar cualquier 
aspecto sobre el curso Moodle. Aunque sólo unos pocos alumnos rellenaron esta parte 
de la encuesta, los comentarios fueron, en general, muy favorables. Algunas de las 
respuestas proporcionadas por los alumnos son: 
• “Me gustaría que hubiera más cuestionarios para repasar la asignatura”. 
• “Las actividades me han parecido bastante buenas porque hacen que repases y 
estudies. Lo único que cambiaría sería añadir una práctica para cada bloque”. 
• “Las actividades me han parecido interesantes, por el simple hecho que te 
ayudan a aprender. Sugeriría más entregas de prácticas y más cuestionarios 
(Moodle)”. 
• “Quizás ha habido pocas actividades extra como los test de los bloques de la 
asignatura”.  
En relación a la valoración de los profesores, éstos consideraron que la 
plataforma Moodle ofrecía importantes ventajas frente al portal web de la ETSIT. 
Concretamente, se destacaron: 
• Flexibilidad para configurar los contenidos. 
• Escalabilidad para introducir nuevas actividades y recursos, o modificar las 
existentes. 
• Uso más intuitivo y sencillo de los foros. 
 





La asignatura de “Sistemas de Comunicaciones” juega un papel muy importante 
en la formación en ITT-ST. Tiene un temario muy amplio que abarca unos conceptos 
que se abordan con diferentes metodologías. Debido a ello, el uso de herramientas TIC 
como apoyo a la docencia resulta especialmente útil. Con el objetivo de solventar los 
problemas detectados con el portal web que la ETSIT de la UVA pone a disposición de 
cada asignatura impartida en el centro, se ha evaluado la utilidad de migrar los 
contenidos a la plataforma Moodle del Campus Virtual de la UVA. Los resultados 
obtenidos tras la valoración del curso Moodle por alumnos y profesores indican que su 
uso sería muy recomendable para la doencia de “Sistemas de Comunicaciones” en 
próximos cursos. En este sentido, conviene destacar que una gran parte de los alumnos 
consideraban que la plataforma Moodle les resultaba útil, especialmente como 
repositorio de apuntes. Además, las actividades propuestas fueron valoradas muy 
favorablemente por los estudiantes. De hecho, algunos de ellos han propuesto un mayor 
número de actividades, que les permitan preparar el examen de la asignatura. Como 
punto débil de la experiencia, cabría mencionar la escasa participación de los alumnos 
en los foros. Nos aventuramos a sugerir que, quizá, los alumnos hayan preferido 
plantear sus dudas en clase en lugar de hacerlo a través de Moodle. Por ello, en el 
próximo curso se intentará incentivar a los estudiantes para lograr que los foros se 
conviertan en una herramienta de uso más extendido para discutir ideas y resolver 
dudas. En cuanto a los profesores, sus opiniones mostraban que la plataforma Moodle 
era flexible, escalable e intuitiva de manejar. 
En conclusión, la experiencia desarrollada en la asignatura de grado “Sistemas 
de Comunicaciones”, impartida para ITT-ST en la ETSIT de la UVA, nos ha permitido 
identificar a la plataforma Moodle como una herramienta adecuada para apoyar su 
docencia. En el próximo curso académico 2011/2012, en el que la asignatura comenzará 
a impartirse en los Grados de Ingeniería de Sistemas de Telcomunicación, Ingeniería 
Telemática e Ingeniería de Tecnologías de Telecomunicación en la UVA, la plataforma 
Moodle cobrará si cabe mayor importancia, debido a la necesidad de nuevas 
metodologías docentes que potencien el aprendizaje autónomo de los alumnos. Los 
resultados obtenidos en esta experiencia docente permitirán un mayor aprovechamiento 
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La implantación del “Espacio Europeo de Educación Superior” surge como una prometedora apuesta para 
consolidar un sistema de educación que sea equiparable en toda Europa y que al mismo tiempo responda a las 
necesidades sociales cambiantes propias del momento actual. Según este modelo, en cada asignatura se deben 
alcanzar una serie de competencias bien definidas cuya adquisición garantizará una formación más versátil y 
completa de la que se conseguía con los planes de estudio hasta ahora vigentes. Hasta la actualidad, la formación 
del alumno/estudiante se ha basado casi exclusivamente en la acumulación de información teórico-práctica sin 
potenciar ni valorar el resto de actitudes. Como consecuencia, la implantación de este plan educativo exige una 
profunda remodelación en los cimientos del sistema de enseñanza y evaluación. En este trabajo se expone el 
diseño de un modelo de evaluación por competencias en la asignatura de Química Física Aplicada del 2º curso 
del Grado de Ingeniería.  
 




La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha propiciado en 
las universidades españolas un clima de diálogo y discusión entorno al diseño de las 
diferentes asignaturas que componen los nuevos estudios de Grado. Clásicamente, en los 
planes de estudio anteriores, esta discusión se había centrado exclusivamente en los 
contenidos educativos, condicionados por la distribución temporal y los recursos didácticos 
disponibles. Sin embargo, y debido a la profunda reforma que implica el EEES, este debate ya 
no se centra sólo en los contenidos sino que va más allá: los objetivos de las diferentes 
asignaturas se definen como competencias académicas que deben adquirir los alumnos. No se 
espera simplemente que los alumnos adquieran nuevos conocimientos (contenidos), también 
se persigue potenciar ciertas habilidades (capacidades) y formas de abordar las tareas 
profesionales (actitudes). Está claro que todo buen docente ya se había preocupado con 
anterioridad de estos aspectos, pero en ningún caso se hacía de forma explícita, es decir, no 
eran aspectos que se incluían entre los descriptores propios de cada materia. De este modo 
surge, por primera vez, la necesidad de incluir dentro de la planificación, y de forma explícita, 
no sólo las actividades que permitan la consecución de las diferentes competencias, sino 
también un sistema de evaluación de las mismas.  
Una competencia no es ni más ni menos que la movilización conjunta de conceptos, 
habilidades y actitudes, siguiendo una estrategia cognitiva adaptada a la realidad de cada 
nueva situación que se plantee. Es algo más dinámico que los contenidos, estáticos y estancos, 
ya que requiere una adaptación de los mismos siguiendo una vía concreta para cada situación, 
es decir, una estrategia. Debido a esta definición, se espera que para evaluar las competencias 
se empleen herramientas de evaluación también más dinámicas y abiertas que los clásicos 
estándares académicos, centrados en una única prueba final. Por tanto, la evaluación debe 
pasar del plano académico del “cuánto sabe y conoce” (estático, fijo, centrado en los 
resultados) al plano real del “cuánto sabe utilizar y relacionar” (dinámico, móvil, centrado en 
el proceso). Desgraciadamente, aunque las directrices en este sentido son claras, no resulta 
siempre evidente plasmar cómo pueden desarrollarse. Es decir, si nos fijamos en el proceso de 
evaluación, éste comienza con la recolección de información; a continuación, se aplican 
determinados criterios de calidad para, finalmente, emitir un juicio sobre la calidad del 
aprendizaje, expresado mediante una calificación. Pero, queda por definir en este esquema 
qué información es necesaria para permitir valorar si el estudiante ha alcanzado, no sólo los 
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conocimientos sino también las competencias previamente definidas. Además, hay que tener 
en cuenta que en el EEES el aprendizaje gira entorno al estudiante. Su trabajo se convierte en 
el eje de la organización de la actividad docente, lo que hace aún más compleja la 
planificación de la asignatura y en particular, de la evaluación que, por otro lado, sigue 
recayendo bajo la exclusiva responsabilidad del profesor.  
Por último, cabe destacar que la importancia de la evaluación no se sustenta solamente 
en el hecho de que para superar los créditos europeos, y por tanto, obtener finalmente el título 
de grado o de máster, sea necesario que el estudiante supere la evaluación establecida en cada 
asignatura (art. 5.1 del Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre). Además, condiciona 
sensiblemente la forma de estudio e incluso el tiempo dedicado por parte de los alumnos a la 
materia.  
En este trabajo se ha seleccionado una asignatura del Grado de Ingeniería Química de 
la Universidad de Alicante para diseñar un modelo de evaluación por competencias. En 
particular, se ha seleccionado la asignatura de Química Física Aplicada del 2º curso. Esta 
materia, al igual que otras de la rama de Ciencias o Ingeniería, se encuentra estructurada en 2 
bloques bien delimitados, uno de carácter teórico-práctico y otro puramente experimental, lo 
que abre la posibilidad de presentar los conceptos fundamentales y sus aplicaciones en el 
laboratorio, pasando por enfrentarse a la resolución de problemas numéricos.  
En este trabajo, se realiza la planificación de la evaluación de dicha asignatura. Para ello, 
se ha considerado: 
o el objeto de la evaluación: aquellas competencias que se deben alcanzar durante el 
desarrollo de la asignatura: conocimientos, habilidades, hábitos, actitudes 
o su finalidad: evaluación diagnóstica, formativa y final. 
En función de la finalidad que se persigue, se establece tanto el momento de la evaluación 
como las actividades de la evaluación. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Como ya se ha mencionado, la finalidad fundamental de la evaluación es determinar el 
grado de consecución de los objetivos de la asignatura, verificando las competencias 
adquiridas por parte del alumno. Así pues, comenzaremos presentando los objetivos de la 
asignatura de Química Física Aplicada, seleccionada como modelo de materia de la rama de 
Ciencias e Ingeniería. Los resultados de aprendizaje y las competencias (es decir, los 
 340 
 
objetivos) que deben adquirir los estudiantes durante el desarrollo de la asignatura 
determinarán las actividades específicas a realizar. La evaluación vendrá condicionada no 
sólo por los objetivos sino que, en la medida de lo posible, tenderá a ponderar de forma 
proporcional las diferentes actividades formativas programadas, tal y como se establece en la 
ficha de la asignatura de la Memoria de Grado de Ingeniería Química. De modo, que de forma 
esquemática podemos establecer que tanto los objetivos, las actividades formativas y la 







Figura 1. Interrelaciones entre las actividades formativas, los resultados de aprendizaje, las competencias 
profesionales y su evaluación. 
La asignatura de Química Física Aplicada es una asignatura obligatoria de 6 créditos 
ECTS. Se espera que el alumno alcance diferentes metas en el aprendizaje (figura 2), algunas 
de éstas de carácter más técnico (adquisición de conocimientos), y otras de carácter más 
metodológico (adquisición de habilidades). 
•METODOLÓGICOS
•Ser capaz de diseñar y realizar 
experimentos de Termodinámica 
Química y Química Física.
•Desarrollar estrategias de 
planteamiento de problemas de 
termodinámica, así como de resolución 
de los mismos.
•Ser capaz de elaborar informes de 
laboratorio adecuadamente.
•Ser capaz de obtener e interpretar 
datos derivados de observaciones y 
medidas de laboratorio en relación con 
su significación y relacionarlos con las 
teorías adecuadas.
•Saber adquirir y utilizar información 
bibliográfica y técnica referida a la 
química.
•Adquirir hábitos respetuosos con el 
medio ambiente y concienciar sobre la 
correcta manipulación de los residuos 
generados en un laboratorio químico.
• TÉCNICOS
•Capacidad para comprender y aplicar 
los principios básicos de la 
termodinámica al equilibrio de fases. 
•Adquirir conocimientos básicos acerca 
de la termodinámica de disoluciones 
tanto ideales como no ideales.
•Ser capaz de realizar cálculos de 
equilibrios químicos en disoluciones no 
ideales.
•Adquirir conocimientos básicos acerca 
de la química y los fenómenos de 
superficie.
•Adquirir conocimientos básicos acerca 
de Electroquímica y de sus aplicaciones.
•Ser capaz de diseñar y realizar 
experimentos de Termodinámica 
Química y Química Física.
RESULTADOS
 





Se espera además que durante el desarrollo de la asignatura se adquieran un número de 
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• Capacidad de análisis y síntesis. (CG1)
• Conocimientos generales y básicos de la 
profesión. (CG2)
• Resolución de problemas. (CG4)
• Toma de decisiones. (CG5)
• Planificar, ordenar y supervisar el trabajo en 
equipo. (CG6)
• Habilidad en las relaciones interpersonales. (CG9)
• Razonamiento crítico (CG11)
• Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica. (CG13)
• Capacidad de aprendizaje autónomo. (CG14)
• Capacidad de adaptación a nuevas situaciones. (CG15)
• Habilidad para trabajar de forma autónoma. (CG16)
• Motivación por la calidad. (CG17)
• Creatividad en todos los ámbitos de la profesión. (CG20)
• Sensibilidad hacia temas medioambientales. (CG21)
• Competencias en un idioma extranjero. (CT1)
• Competencias en comunicación oral y escrita. (CT3)
Conocimientos de los fundamentos de ciencia, tecnología y química 
de materiales. Comprender la relación entre la microestructura, la 
síntesis o procesado y las propiedades de los materiales. (CE9)
• Conocimiento en materias básicas y tecnológicas. (CPR3)
• Capacidad de resolver problemas y de transmitir conocimientos,  
habilidades y destrezas en el campo de la Ingeniería Industrial. (CPR4)
• Conocimientos para la realización de mediciones, cálculos, valoraciones, 
tasaciones, peritaciones y otros trabajos. (CPR5)
• Capacidad para aplicar los principios y métodos de la calidad. (CPR11)
 
Figura 3. Cuadro de competencias que se pretenden alcanzar al cursar la asignatura de Química Física 
Aplicada. 
Las competencias señaladas en el cuadro anterior se puede considerar que engloban las 
competencias MECES (Marco Español de Cualificaciones para la Educación Superior) 
siguientes:  
o MECES1. Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos 
en un área de estudio que parte de la base de la educación secundaria general, y se 
suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados, incluye 
también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la vanguardia 
de su campo de estudio. 
o MECES2. Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o 
vocación de una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse 
por medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de problemas 
dentro de su área de estudio. 
o MECES4. Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y 
soluciones a un público tanto especializado como no especializado. 
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o MECES5. Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje 
necesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomía. 
Para alcanzar los objetivos está previsto el desarrollo de una serie de actividades 
formativas. Estas se encuentran limitadas al menos parcialmente en la propia ficha de la 
asignatura. Así se ha establecido que de los 6 créditos ECTS: 
o 40 % de los mismos se destinen a la presentación en el aula de los conceptos y 
procedimientos asociados utilizando el método de la lección. Parece razonable, 
pues, destinar de las horas presenciales 18 al desarrollo de los contenidos en clase 
y 6 horas a la resolución de problemas. En el Anexo 1 se detallan los contenidos 
teóricos de la asignatura y su distribución temporal. 
o 50 % de los créditos a prácticas de laboratorio. Es decir, 3 créditos ECTS que 
equivalen a 30 horas presenciales. En el Anexo 2 se detalla una posible colección 
de prácticas que permitiría ilustrar experimentalmente algunos de los contenidos 
teóricos desarrollados durante las clases de teoría. 
o 10 % de los créditos se emplearán en tutorías en grupo que servirán para contrastar 
los avances en la adquisición de competencias. En base al planteamiento realizado, 
se destinarían 6 horas a tutorías de este tipo. 
Para poder planificar correctamente la evaluación de la asignatura, además de 
considerar los objetivos y actividades formativas ya mencionadas, se debe considerar que la 
evaluación, tal y como debe implementarse, ha de tener un valor añadido, y construir un 
elemento formativo, pues ha de servir no sólo para “medir los resultados”, sino también para 
orientar e incentivar constantemente el trabajo de los alumnos. Consecuentemente, se debe 
otorgar una gran importancia a la evaluación continua, siendo necesaria la asistencia de los 
alumnos a clase (aunque en ningún caso esta asistencia forme parte de la valoración global). 
En este sentido, en la normativa de la Universidad de Alicante para la elaboración de los 
títulos de grado se ha optado por institucionalizar lo más posible el proceso de evaluación, 
estableciendo que al menos el 50 % de la calificación del alumno se debe obtener siguiendo 
un procedimiento de evaluación continua. La evaluación continua comprende el seguimiento 
del trabajo personal del alumno por medio de diferentes pruebas o registros. Por otro lado, en 
el área de Química Física y en general en Ciencias, parece adecuado seguir manteniendo la 
existencia de un examen final para que el alumno tenga una visión global de la asignatura y 
porque, además, los temas se van apoyando en los anteriores.  
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Con estos elementos y teniendo en cuenta el número de alumnos se plantean las 
siguientes actividades que permiten tanto la formación como la evaluación de los alumnos en 
la asignatura de Química Física Aplicada: 
o Clases de teoría (40-60 alumnos). Las clases serán magistrales, pudiendo los alumnos 
formular preguntas al profesor. Esta metodología no permite un seguimiento personalizado 
del alumno, por lo que no se incluyen elementos de evaluación en esta actividad formativa. 
o Clase de problemas (20-30 alumnos). Las clases se dividirán en dos partes: 
a) Resolución por parte del profesor de un problema tipo correspondiente a los últimos 
temas expuestos en teoría.  
b) Resolución individualizada por parte del alumno de un problema directamente 
relacionado con el explicado por el profesor. Este problema se recogerá al finalizar la 
sesión, de modo que se podrá emplear como una herramienta en la evaluación 
(CONTROL ESCRITO). El Anexo 3, muestra un ejemplo. 
o Tutorías grupales (12-20 alumnos) Cada hora de tutoría se dividirá en tres partes. En cada 
una de estas partes se realizarán las siguientes actividades: 
• Se dará el enunciado de dos problemas para que se discuta su planteamiento en grupo 
(3 ó 4 estudiantes por grupo). 
• Se expondrá la resolución de un problema por una pareja de alumnos (RESOLUCIÓN 
ORAL DE PROBLEMAS). Los estudiantes y el tutor discutirán posteriormente la 
resolución, lo que permite un seguimiento personalizado del trabajo realizado por los 
alumnos. Estos dispondrán de los enunciados de estos problemas con suficiente 
antelación. 
• Exposición de un trabajo en grupo (3 ó 4 estudiantes por grupo). El profesor dará una 
lista de 6-7 temas relacionados directamente con los contenidos de la asignatura. Cada 
grupo elegirá uno y preparará un trabajo para su exposición oral durante unos 15 min. 
o Prácticas de laboratorio (20-30 alumnos). Cada práctica se realizará en una o dos sesiones 
de tres horas, de acuerdo con el Anexo 2. Tendrán el siguiente esquema: 
a) Control escrito de cuestiones previas (10 min). Las preguntas deben incentivar la 
lectura previa del guión de prácticas. Se centrarán en los conceptos principales y en 
detalles del procedimiento experimental, de modo que será una evaluación con 
carácter formativo. Se muestra un ejemplo en el Anexo 4. 
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b) Desarrollo de la práctica. Posteriormente se entregará una plantilla de resultados y un 
informe estructurado en Título, Autores, Resumen y objetivos, Método experimental, 
Resultados, Análisis y discusión de los datos, Conclusiones. 
c) Control escrito de cuestiones posteriores. Se muestra un ejemplo en el Anexo5. 
 
La evaluación continua se realizará en base a las actividades formativas planteadas y 
se completará con una prueba final. Dado el carácter conceptual y experimental de la 
asignatura, esta prueba final o examen no puede estar compuesto por un único tipo de 
preguntas, ya que no juzgaría los conocimientos y habilidades de los alumnos en su totalidad. 
Por lo tanto, el examen final debe contener una combinación de diferentes tipos de preguntas 
o cuestiones. La prueba final se dividirá en dos partes: 
a) Parte de teoría y ejercicios. Se muestra un ejemplo en el Anexo 6. Esta prueba se 
realiza sin material de consulta y consta de: 
i.  Un tema a desarrollar que debe elegirse de entre dos propuestos. Tiene 
el inconveniente de que su evaluación no es tan objetiva como en otros 
tipos de cuestiones, pero permiten tener una idea sobre el conocimiento 
del tema por parte del alumno y, en el mejor de los casos, comprobar 
que está clara su importancia e interrelación con el resto de temas.  
ii. Una pregunta de verdadero/falso. Resultan adecuadas para poder 
determinar en poco tiempo los conocimientos globales y la capacidad 
de interrelación por parte del alumno.  
iii. Dos preguntas breves abiertas que no requieran el uso de calculadora. 
Permiten evaluar de forma rápida la capacidad de síntesis y de 
deducción.  
b) Parte de problemas. Se muestra un ejemplo en el Anexo 7. Se trata de contestar por 
escrito preguntas abiertas que podrán incluir cálculos. En general, la resolución de 
problemas escritos resulta ser la mejor herramienta para comprobar si el alumno es 
capaz de aplicar aquellos conceptos que ha aprendido. Por este motivo, es importante 
que los problemas sean variados y diferentes a los resueltos en clase, evitando así que 
el alumno memorice la forma de resolver un tipo determinado de problema sin llegar a 
comprender los fundamentos de su resolución.  
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Con este conjunto de actividades se está en condiciones de, no sólo alcanzar los resultados 
de aprendizaje deseados, sino también disponer de la información suficiente para evaluar cada 
una de las competencias. En el siguiente cuadro se detalla qué competencias se evalúan con 
cada una de las actividades. Igualmente, en los anexos se indica qué conocimientos, 
habilidades o actitudes se valoran en cada uno de los ejemplos presentados.  
Actividad formativa Elemento de evaluación Porcentaje de la 
evaluación 
Competencias evaluadas 
Clase de problemas Controles escritos 5 CPR4, CPR5, CG1, CG2, CG4, 
CG11, CG13, CG14, CG16, CE9, 
MECES2, MECES 5 
Tutoría grupal Resolución oral de 
problemas 
3 CPR4, CG2, CG4, CG6, CG9, 
CG11, CG13, CG15, CE9, CT3, 
MECES2 
Exposición de trabajo 2 CPR4, CG1, CG6, CG9, CG15, 
CG17, CG20, CG21, CT1, CT3, 
MECES1, MECES4, MECES5 
Prácticas de laboratorio Control cuestiones previas 10 CPR5, CG2, CG13, CG14 
Informe de la práctica 15 CPR4, CPR5, CG1, CG2, CG6, 
CG9, CG13, CG15, CG17, CG20, 
CG21, CT3, MECES2, MECES4  
Plantilla de resultados 10 CPR5, CG13, CG20 
Control de cuestiones 
finales 
15 CPR5, CPR3, CG1, CG2, CG11, 
CG13, CG14, CG16, CE9,  
MECES2, MECES4 
Prueba final Tema a desarrollar 8 CPR3, CG1, CG2, CG14, CG16, 
CE9, CT3, MECES4 
Pregunta V/F 4 CPR3, CG2, CG14, CG16, CE9  
Preguntas breves 8 CPR3, CPR4, CG1, CG2, CG11, 
CG14, CG16, CE9, CT3, MECES2, 
MECES4, MECES5 
Problemas 20 CPR3, CPR4, CPR5, CG1, CG2, 
CG11, CG13, CG14, CG15, CG16, 





Las actividades de evaluación han de ser coherentes con el proceso de aprendizaje y la 
metodología que se haya seguido a lo largo del período docente (clases magistrales, clases de 
problemas, tutorías…) y deben estar diseñadas de modo que permitan la evaluación de las 
diferentes competencias. En una asignatura de Ciencias o Ingeniería como la Química Física 
Aplicada, la tipología de la evaluación debe ser variada para poder tener en cuenta las 
competencias que se desea que los estudiantes adquieran. El planteamiento de las actividades 
responde a un enfoque fundamentalmente práctico. Este tipo de enfoque favorece la 
asimilación de los contenidos pero además, tiene la ventaja de que permite desarrollar las 
distintas competencias de la asignatura y se aproxima más a situaciones futuras en las que el 
 346 
 




4. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
http://www.uam.es/docencia/ace/ 
http://www2.uah.es/jmc/webens/INDEX.html 
A. Fierro, C. Fierro-Hernández,  "Formatos de examen y objetividad en las calificaciones 
académicas", Revista de Educación, 322, (2000), 291-304.  
 A. M. Delgado García (coord.), R. Borge Bravo, J. García Albero, R. Oliver Cuello, L. 
Salomón Sancho, “Competencias y diseño de la evaluación continua y final en el Espacio 
Europeo de Educación Superior”, Programa de Estudios y Análisis. Número de referencia: 
EA2005-0054. 
Z. Fernando Vargas, “La evaluación basada en normas de competencias. Una breve guía 
ilustrada con un caso de aplicación práctica” CINTERFOR, (2001). 
J. Alsina (coord), R. Boix, S. Burset, F. Buscà, R. M. Colomina, Mª Ángeles García, T. 
Mauri, J.-T. Pujolà, R. Sayós, “Evaluación por competencias en la universidad: las 
competencias transversales” ICE y Ediciones OCTAEDRO, S.L., (2011). 
 347 
 
ANEXO 1: CONTENIDOS TEÓRICOS 
 
1. REVISIÓN DE ALGUNOS CONCEPTOS DE TERMODINÁMICA (3 h).  
Procesos reversibles e irreversibles. Principios de la Termodinámica. Condiciones 
generales de equilibrio y espontaneidad. Ecuaciones de Gibbs. Relaciones de 
Maxwell. Ecuaciones de Gibbs para sistemas multicomponentes: potenciales 
químicos. Ecuación general del equilibrio material. Potenciales químicos de sustancias 
puras y mezclas de gases ideales. 
 
2. EQUILIBRIO DE FASES EN SISTEMAS DE UN COMPONENTE (1 h).  
Regla de las fases. La ecuación de Clapeyron. Diagramas de fases de un componente. 
Cambios de estado. Punto tripe 
 
3. GASES REALES (1 h).  
Factores de compresibilidad. Ecuaciones de estado del gas real. Condensación. Datos 
críticos y ecuaciones de estado. Ley de los estados correspondientes. 
 
4. DISOLUCIONES (2 h).  
Propiedades coligativas. Magnitudes molares parciales. La ecuación de Gibbs-Duhem. 
Determinación de magnitudes molares parciales. Disoluciones ideales. Disoluciones 
diluidas ideales. 
 
5. DISOLUCIONES NO IDEALES (2 h).  
Propiedades coligativas. Actividades y coeficientes de actividad: determinación. 
Coeficientes de actividad en las escalas de concentraciones y molalidades. 
Disoluciones de electrolitos. Determinación de los coeficientes de actividad de los 
electrolitos. Teoría de Debye-Hückel. Mezclas de gases no ideales.  
 
6. EQUILIBRIO QUÍMICO EN SISTEMAS NO IDEALES (2 h). 
Constante de equilibrio termodinámica. Equilibrio químico en disoluciones de no 
electrolitos. Equilibrio químico en disoluciones de electrolitos. Equilibrios químicos 
con sólidos o líquidos puros. Equilibrio químico en mezclas de gases no ideales. 
Influencia de la temperatura y la presión en la constante de equilibrio.  
 
7. EQUILIBRIO DE FASES EN SISTEMAS MULTICOMPONENTES (1 h). 
Diagramas de fases de dos componentes. Equilibrio líquido-vapor con dos 
componentes. Equilibrio sólido-líquido con dos componentes. Sistemas de tres 
componentes.  
 
8. QUÍMICA y FENÓMENOS DE SUPERFICIE (3 h). 
La interfase. Interfases curvas. Termodinámica de interfases. Películas superficiales en 
líquidos. Adsorción de gases en sólidos. Coloides. 
 
9. SISTEMAS ELECTROQUÍMICOS (3 h). 
Termodinámica de los sistemas electroquímicos. Pilas electroquímicas. Tipos de 
electrodos. Termodinámica de las pilas electroquímicas. Potenciales estándar de 
electrodo. Clasificación de las pilas. Aplicaciones de las medidas electroquímicas. 
Procesos electroquímicos de interés industrial. 
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ANEXO 2. PRÁCTICAS 
1. DETERMINACIÓN DE LA CONSTANTE DE EQUILIBRIO DE FORMACIÓN 
DEL ION TRIYODURO. (3 h - 1 sesión) 
2. MANIPULACIÓN DE GASES. ESTUDIO EXPERIMENTAL DE LAS 
PROPIEDADES CRÍTICAS DE GASES. (3 h – 1 sesión) 
3. PROPIEDADES COLIGATIVAS. (3 h – 1 sesión) 
4. TENSIÓN SUPERFICIAL DE DISOLUCIONES. (3 h – 1 sesión) 
5. VOLÚMENES MOLAR Y ESPECÍFICOS PARCIALES. (3 h – 1 sesión) 
6. CALOR INTEGRAL Y CALOR DIFERENCIAL DE DISOLUCIÓN. CALOR DE 
NEUTRALIZACIÓN. (6 h - 2 sesiones) 
7. DETERMINACIÓN DE UNA ISOTERMA DE ADSORCIÓN. (6 h - 2 sesiones) 


























ANEXO 4: CONTROL ESCRITO 
DE CUESTIONES PREVIAS 
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ANEXO 5: CONTROL ESCRITO DE  
CUESTIONES POSTERIORES 
ANEXO 6: PRUEBA FINAL: PARTE DE 
TEORÍA Y EJERCICIOS 
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Aplicación de la Evaluación Formativa en Ciencias Experimentales: 
Proyectos de laboratorio personalizados 
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Con el modelo de Evaluación Formativa que planteamos el alumno puede desarrollar, a lo largo de unas 
prácticas que comprendan una cantidad considerable de horas en el laboratorio (al menos 6 créditos ECTS), un 
determinado “proyecto" con objetivos docentes que abarcan el desarrollo de diversas competencias. Por 
"proyecto" se entiende todo conjunto de actividades coordinadas e interrelacionadas de carácter teórico-práctico 
con objetivos específicos que persiguen potenciar el aprendizaje de conocimientos y habilidades en el estudiante 
que puedan servir en el desempeño, realización y práctica profesional futuras. En sentido amplio, pueden 
entenderse como pequeños programas de investigación. 
 
 




Adaptar la enseñanza en asignaturas eminentemente prácticas a las exigencias del 
EEES requiere de un cambio de enfoque significativo puesto que los alumnos deben pasar de 
una dependencia muy significativa de sus profesores al extremo opuesto, es decir, a una casi 
total independencia guiada por los profesores. Desde nuestra perspectiva esta cuestión puede 
abordarse de manera relativamente sencilla con un modelo de actuación que permite al 
alumno desarrollar una serie de competencias de una gran utilidad para su futuro como 
profesional de la investigación o como investigador. 
El objetivo de este trabajo es el de plantear y explorar la posibilidad de aplicar un 
proceso de Evaluación Formativa por medio de la realización de pequeños proyectos de 
investigación  en el marco de asignaturas del Grado en Química que tengan una carga 
experimental elevada (al menos 6 créditos prácticos ECTS) y cuyo protocolo pueda ser 
aplicable en distintas disciplinas de la Química (Orgánica, Inorgánica, Química Física, 
Analítica, etc.). 
El planteamiento que realizamos parte de la base de que un alumno puede desarrollar, 
a lo largo de unas prácticas que comprendan una cantidad considerable de horas en el 
laboratorio (al menos 6 créditos ECTS), un determinado “proyecto" con objetivos docentes 
que abarcan el desarrollo de diversas competencias. Por "proyecto" se entiende todo conjunto 
de actividades coordinadas e interrrelacionadas de carácter teórico-práctico con objetivos 
específicos que persiguen potenciar el aprendizaje de conocimientos y habilidades en el 
estudiante que puedan servir en el desempeño, realización y práctica profesional futuras. En 
sentido amplio, pueden entenderse como pequeños programas de investigación. 
 
2. METODOLOGÍA 
La metodología que pretende seguirse para el desarrollo de los llamados “proyectos” 
es la que a continuación se plantea. Los ejemplos que se exponen se refieren a una asignatura 
práctica (con un porcentaje alto de créditos prácticos de laboratorio) de la disciplina de 
Química, pero son perfectamente trasladables a otras disciplinas. 
 
2.1. Desarrollo de los proyectos 
1. Durante el primer día de la asignatura, el/la profesor/a repartirá entre los alumnos tantos 
artículos como proyectos de investigación se quieran desarrollar. En principio, el número 
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de proyectos dependerá del número de alumnos y de las capacidades del laboratorio. A 
nivel estimativo se puede plantear un proyecto por alumno para grupos de menos de 10 
alumnos y un proyecto de más envergadura por pareja para grupos de más de 11 alumnos 
(t=0). Las primeras dos sesiones de prácticas se dedicarán a leer y comentar los artículos 
con el profesor con el fin de entender en qué se basa cada proyecto, cuáles son sus 
objetivos, y cómo se pueden alcanzar a partir de los medios disponibles. Para este fin, los 
alumnos también contarán con una lista del material disponible en el laboratorio, tanto 
inventariable (equipos instrumentales) como fungible (reactivos y material de vidrio), y 
una lista con los horarios de los servicios técnicos de investigación a su disposición. Los 
servicios de investigación en cuestión se dividirán a su vez en departamentales 
(dependientes directamente del departamento que imparte la asignatura, y que por tanto 
dispondrán de un horario más flexible) y generales (dependientes de la universidad, y que 
tienen un horario prefijado). Esta(s) sesión/sesiones se tomarán como si de un “kick-off 
meeting” se tratara, para poder conocer a todos los alumnos y explicarles el desarrollo de la 
asignatura y lo que se espera de ellos. 
2. Los alumnos/grupos elaborarán un plan de trabajo basándose en la bibliografía y la ayuda 
del profesor. Esto se realizará de modo no presencial y haciendo uso de una plataforma 
similar a Moodle (Campus Virtual de la Universidad de Alicante). En esta etapa se deberá 
incentivar y valorar no sólo la capacidad de trabajo de cada alumno como individuo, sino 
que el profesor también animará a los alumnos a realizar proyectos conjuntos. Por ejemplo, 
si a dos alumnos o grupos de alumnos se les asignan los proyectos titulados “Preparación 
de catalizadores metálicos sobre cerámicas: Influencia del precursor” y “Preparación de 
catalizadores metálicos sobre cerámicas: Influencia de la temperatura de calcinación”, 
dichos alumnos o grupos de alumnos podrán diseñar estrategias sintéticas compartidas, así 
como ensayos de caracterización que permitan extraer información complementaria que 
será de gran utilidad para ambos. Una vez elaboren dicho plan y con el visto bueno del 
profesor, pasarán a la realización del proyecto propiamente dicho en el laboratorio 
habilitado para ello (tF1). Durante esta fase, y siempre bajo tutela del profesor (modo 
presencial), se llevarán a cabo las estrategias sintéticas para poder preparar los materiales 
que se vayan a sintetizar, se prepararán los materiales y las muestras necesarias para 
realizar una caracterización exhaustiva de los mismos. Es importante insistir en que los 
alumnos no se limitarán a copiar y seguir una “receta” que leerán en un artículo, sino que 
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tendrán que adaptar las estrategias sintéticas encontradas en la bibliografía a los medios 
disponibles en el laboratorio. Obviamente, el profesor seleccionará los proyectos/artículos 
apropiados para que el alumno pueda adaptar las “recetas” valiéndose de sus 
conocimientos previos y de la ayuda del profesor, así como aquellos que mejor se adapten 
a los equipos instrumentales disponibles en los laboratorios. 
3. Finalizada la preparación de todos los materiales asociados al proyecto de investigación, 
(tF2), se emplearán técnicas de caracterización para determinar las propiedades físico-
químicas, catalíticas, texturales, etc. de los sistemas preparados. Para ello se hará uso tanto 
del equipamiento disponible en los laboratorios de docencia (en los que el alumno operará 
los equipos bajo la supervisión del profesor), como en los laboratorios de investigación de 
los docentes de la asignatura (en los que el personal docente manejará los equipos en 
presencia del alumno), como en los servicios técnicos de investigación de la universidad 
(en los que el personal técnico especialista manejará los equipos mientras el alumno puede 
asistir al proceso de análisis). En este sentido, el ámbito de esta fase será semi-presencial. 
De esta forma, se pretende que el alumno pueda adquirir soltura en el manejo de equipos 
instrumentales básicos de uso general en los laboratorios, así como acceso libre a técnicas 
instrumentales avanzadas que le puedan ser de una gran utilidad en su futuro profesional. 
4. Una vez acabada la fase de caracterización (tF3), el alumno deberá con la ayuda del 
profesor a través de videoconferencia y de herramientas tipo Moodle (Campus Virtual de 
la Universidad de Alicante), elaborar una presentación de sus resultados ordenados, con 
una estructura como la que encontraríamos en un artículo científico. Dicha presentación 
marcará el final de la asignatura (tF4). Será muy importante el hecho de que el alumno sea 
capaz de: 
• Asimilar los conceptos descritos en el proyecto 
• Desarrollar una línea de actuación coherente con los medios disponibles 
• Interpretar correctamente los resultados de la investigación y compararlos con 
lo que se encuentren en la bibliografía 
• Presentar sus resultados a un público “novel” 
 





Figura 1: Línea temporal que describe el proceso de evaluación formativa propuesto. La 
interfase entre las fases 2 y 3 se marca con una línea punteada puesto que en ocasiones ambas 
fases coexistirán. 
 
Los tres niveles y modos de actuación del alumno se compondrían de la siguiente 
forma, tal y como se resume en la Figura 2: 
• Nivel de planificación (t=0 hasta tf=1). Modo no-presencial (con la excepción de las 
dos primeras sesiones). 
• Nivel de preparación (tf=1 hasta tf=3): Modo presencial. 
• Nivel de caracterización y análisis de resultados (tf=2 hasta tf=4). Modo semi-
presencial. 
 
Figura 2. Niveles de actuación para los proyectos de investigación: Planificación (no 






La evaluación de los alumnos en el marco del contexto del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) debe realizarse en base a las competencias adquiridas en la 
asignatura. En este sentido, el EEES supone, con su nueva dimensión competencial, un reto 
para el profesorado a la hora de la evaluación-calificación de cada alumno. Recordemos que, 
según McClelland (1973) se deben juzgar las competencias del alumno y no su inteligencia. 
La inteligencia, según el autor, es una capacidad potencial mientras que la competencia es una 
capacidad referida a una conducta observable que se realiza en la práctica profesional. Dicho 
de otro modo, las competencias se refieren a lo que una persona conoce y puede hacer bajo 
determinadas circunstancias. Es decir, que resultan de una combinación de conocimientos, 
capacidades y características personales (rasgos, actitudes, valores y creencias) que capacitan 
para una realización práctica de manera eficiente. 
Es por ello que entendemos que la evaluación debe hacer mediante un seguimiento 
continuo del alumno. En esta línea de actuación se suprime completamente la evaluación por 
calificación única a través de un examen final. La calificación final vendrá de la 
cuantificación de los siguientes elementos evaluadores: 
(i) al final de cada fase del proyecto el alumno entregará un informe para que el profesor 
pueda evaluar la evolución del proyecto de investigación. En el informe no sólo se 
contemplarán las características técnicas de la investigación sino que se hará especial 
hincapié en que expliquen de manera razonada aquellos aspectos que creen que les 
pueden hacer barrera en su avance, incluidos por supuesto los aspectos socio-
emocionales derivados de su trabajo en grupo. Estos informes, soportados por la 
exposición final de los trabajos según lo explicado, conformarán un elemento 
evaluador de gran importancia. Esta parte supondrá un 50% de la calificación global; 
(ii) por otro lado, mediante su tutorización continuada, el profesor valorará el grado de 
progreso del estudiante respecto de su nivel inicial (al comenzar la asignatura) en 
función de: 
- grado de realización de los objetivos planteados en el proyecto 
- evolución individual tendiendo en cuenta las capacidades/habilidades de partida de 
cada estudiante 
- aportación personal al contenido de la asignatura 
La calificación de esta parte corresponderá al 50% restante de la nota final. 
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2.3. Resultados esperados 
En términos generales, el resultado final más esperado de un proceso de enseñanza en 
Universidad es que el estudiante, finalizado su período de formación, pueda inserirse en el 
mundo laboral con totales garantías de éxito. Si entendemos ésta como una buena premisa de 
partida, entonces es fácil llegar a la conclusión de que el proceso de enseñanza debe ir 
dirigido a adquirir esas competencias que resultan necesarias en el mercado de trabajo. Con 
este sentido, y no otro, es con el que se plantea la línea principal argumental de este trabajo 
sobre Evaluación Formativa en los Laboratorios. Recordemos, siguiendo esta línea 
argumental, que en las reuniones preparatorias del IV y V programa MARCO de 
Investigación de la UE se definieron los siguientes objetivos estratégicos: 
- la formación orientada al empleo (contenidos relevantes, metodología) 
- el aprendizaje permanente, a lo largo de toda la vida 
- la transferencia de los resultados de investigación a la productividad 
Como se observa, estos objetivos dan mucho peso a la formación orientada al empleo 
y a la productividad industrial, aparte de fomentar un aprendizaje continuo y permanente. En 
este mismo sentido podemos destacar los resultados de un estudio realizado sobre las 
cualidades personales demandadas en el mercado de trabajo español (Ariza, 2001), que ofrece 
los siguientes resultados: 
- Competencia para el trabajo en equipo 
- Habilidad para comunicar 
- Actitud dinámica 
- Habilidad para relacionarse con los demás 
- Capacidad de organización 
- Actitud comercial 
- Liderazgo 
- Compromiso con los objetivos de la compañía/organización 
- Flexibilidad 
- Orientación al servicio 
- Capacidad negociadora 





- Capacidad para asumir responsabilidades 
Este estudio ofrece una clara visión de que las empresas del territorio nacional, lejos 
de poner como requisitos de admisión un nivel de inteligencia alto o un enorme conocimiento 
de la materia en cuestión, valoran mucho más aspectos de tipo socio-emocional. Una encuesta 
nacional pasada a empleadores americanos (Goleman, 1998) pone de manifiesto resultados 
similares. Las seis competencias clave ordenadas por orden de importancia para empleadores 
de EEUU son las siguientes: 
- Capacidad de análisis 





Es decir, que 5 de las 6 competencias elegidas como las más demandadas no son de 
tipo académico sino de carácter socio-emocional. 
Es por ello por lo que planteamos en la presente contribución que las asignaturas 
eminentemente prácticas de los nuevos títulos de Grado pueden ser muy útiles para el 
desarrollo de competencias generales que, aparte de las específicas, completen la formación 
educacional del individuo. Mediante el sistema de proyectos de investigación orientados 
creemos que es posible lograr un aprendizaje colaborativo en el que el estudiante pueda 
alcanzar un desarrollo adecuado de las competencias que a continuación se detallan. La 
clasificación se ha realizado en base a los tres tipos de competencias identificadas en el 
proyecto Tuning como competencias en el marco del EEES. 
• Competencias instrumentales 
(i) capacidad cognitiva para analizar, entender, manejar y sintetizar ideas relativas a la 
realización de un proyecto de investigación; 
(ii) capacidad metodológica para organizar el propio aprendizaje y tomar las 
decisiones adecuadas; 




(iv) habilidad lingüística para la comunicación oral y escrita de textos científicos – esta 
competencia en realidad es consecuencia del desarrollo de otras dos: comunicación 
oral y escrita en la propia lengua y conocimiento de una segunda lengua (inglés); 
• Competencias interpersonales 
(i) capacidad individual de autocrítica - es importante que en los informes que los 
estudiantes entregan en cada fase del proyecto hagan una reflexión crítica de su 
trabajo y de su actuación en el desarrollo de la actividad grupal; 
(ii) habilidad social - relación interpersonal a través de la elaboración de una parcela 
del trabajo con ayuda de los servicios técnicos del campus universitario; 
(iii) trabajo en equipo – incluso en caso de haber proyectos de investigación a cargo de 
una sola persona será necesario el trabajo en equipo para poder utilizar de manera 
optimizada los equipos de investigación disponibles en los laboratorios de 
investigación de los departamentos de la Universidad; 
(iv) responsabilidad social – que puede adquirirse a través del manejo de útiles y 
equipos de uso común que deben quedar en perfectas condiciones después del 
trabajo; además, los estudiantes deberán hacerse cargo del mantenimiento de los 
equipos durante el período de tiempo que dure su estancia en prácticas, a pesar de 
que quizás no vayan a utilizar precisamente los equipos de los que se harán 
responsables; 
(v) compromiso ético – es importante que el estudiante reconozca su compromiso para 
con la sociedad; para ello se hará especial atención al uso adecuado de los útiles de 
prácticas en las cantidades necesarias y al reciclaje de los residuos generados en 
laboratorio.; 
• Competencias sistémicas 
(i) capacidad de integración de las competencias anteriores en habilidades como 
dirección o creatividad. 
 
A modo de resumen, se puede argumentar que lo que se espera de esta “Evaluación 
Formativa en los Laboratorios” es que el estudiante adquiera nuevos conocimientos técnicos 
sobre la asignatura en cuestión y que, aparte, también desarrolle un conjunto de competencias 
de carácter socio-emocional, tan importantes para su formación orientada al empleo, como 
son: capacidad de adaptarse a nuevas situaciones, de trabajar en equipo, de trabajar de forma 
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En este trabajo hemos planteado y explorado la posibilidad de aplicar un modelo de 
Evaluación Formativa a aquellas asignaturas de los nuevos Grados universitarios que tengan 
una gran carga experimental. El modelo está basado en el desarrollo de proyectos de 
investigación orientados y en la evaluación continua del estudiante, que se espera desarrolle 
tanto competencias específicas de la disciplina como aquellas más genéricas orientadas a su 
inserción en el mundo laboral. 
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En este trabajo se pretende llevar a cabo una reflexión acerca de los criterios de evaluación aplicados a la 
asignatura Lengua Española II, perteneciente a la Licenciatura de Traducción e Intepretación, antes y después de 
utilizar la Plataforma Multimedia para la docencia virtual, presencial y semipresencial, como herramienta 
docente y metodológica. El presente estudio se enmarca en la Red INTTRA, financiada por las convocatorias del 
Proyecto de Redes de investigación en docencia universitaria. INTTRA surge con el objetivo fundamental de 
crear una red de investigación y de formación en la docencia universitaria como una comunidad de análisis y de 
reflexión de la propia práctica docente y del aprendizaje de los alumnos. Actualmente, los profesores que 
formamos parte de esta Red estamos examinando nuestras metodologías de corrección y de evaluación, antes y 
después de recurrir a la Plataforma Multimedia, como medio de implementación de materiales, actividades, 
foros, pruebas de evaluación etc., con el fin de reflexionar sobre ellas, establecer nuevos métodos de evaluación 
para tareas presenciales y no presenciales y adecuarnos con ello a las directrices impuestas desde Bolonia. La 
asignatura elegida como objeto de análisis tendrá su continuidad en el Grado de Traducción con Lengua 
Española para la Traducción II. 
 




Durante los cursos académicos 2008-2009 y 2009-2010 la Red INTTRA 
(Traducción e Interpretación), financiada por las convocatorias del Proyecto Redes de 
Investigación en docencia universitaria, desarrolló con éxito una serie de objetivos 
referidos al diseño, desarrollo, traducción e implementación de materiales en la llamada 
Plataforma Multimedia para la docencia virtual, presencial y semipresencial, creada 
por el Laboratorio de Idiomas de la Facultad de Filosofía y Letras. Estos objetivos se 
enmarcaron dentro de las directrices del Tratado de Bolonia con el fin de mejorar en los 
estudios de Traducción e Interpretación el proceso de enseñanza-aprendizaje, adaptarlo 
al espíritu del EEES y renovar la metodología docente mediante la aplicación de las 
TIC.  
En el presente año académico, los miembros de la Red nos propusimos como 
objetivo fundamental reflexionar acerca de nuestros métodos de corrección y de 
evaluación, antes y después de la utilización de la Plataforma Multimedia, en lo que se 
refiere a las tareas presenciales y no presenciales que cada profesor aplica a su 
asignatura correspondiente. Teniendo en cuenta las investigaciones llevadas a cabo con 
respecto a la evaluación, parece conveniente considerar en ella, además de las 
competencias que se pretenden desarrollar en cada asignatura, los objetivos que se 
definen para adquirir dichas competencias, los contenidos específicos diseñados con ese 
fin, etc., todo el proceso de aprendizaje que realiza el alumno y no solamente la 
calificación que obtiene al final de curso. En este sentido, es importante partir de 
diferentes instrumentos de evaluación que nos permitan  “obtener una información 
contrastada de cada alumno” (Orozco, 2006: 47), así como reconocer las distintas 
variedades de evaluación: diagnóstica, formativa, sumativa y formadora (Orozco, 2006: 
27-48). 
Desde el curso académico 2001-2002 hasta el curso académico 2005-2006, antes 
de la aplicación de la Plataforma Multimedia como herramienta metodológica docente, 
la evaluación de la asignatura Lengua Española II de segundo curso de la Licenciatura 
de Traducción e Interpretación únicamente se apoyaba en dos instrumentos 
fundamentales: un examen teórico-práctico final (que contaba un 70% de la nota final)  
y un trabajo en grupo (cuatro o cinco alumnos, como máximo) sobre alguno de los 
temas que el profesor proponía en clase a sus alumnos (el cual suponía un 30% de la 
nota final). Los alumnos podían prepararse para ese examen teórico-práctico a través de 
una serie de prácticas que el docente les facilitaba a lo largo de cada tema. El alumno las 
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elaboraba en casa y después se efectuaba una puesta en común en clase. La realización 
de las prácticas era obligatoria, así como la asistencia a las mismas. En la calificación 
final se tenía muy en cuenta la participación activa del alumno en clase, pues servía para 
subir nota en muchos casos y, en otros, ayudaba a conseguir aquellas décimas que 
faltasen para el Aprobado. La evaluación, por tanto, era básicamente sumativa y 
unidireccional: siempre del profesor al alumno, quien actuaba como un paciente 
evaluado sin cobrar ningún protagonismo.   
Con la Plataforma Multimedia se inicia un proceso evaluativo formativo o 
continuo y bidireccional (del profesor al alumno y del alumno al profesor) y se abre un 
abanico más amplio de posibilidades a la hora de evaluar a un alumno e, incluso, se le 
da un mayor protagonismo al estudiante al poder convertirse en agente evaluador de su 
propio proceso de enseñanza-aprendizaje como veremos más adelante. Nuestro 
propósito en este trabajo es poner de manifiesto los recursos que la Plataforma 
Multimedia ofrece para que la evaluación deje de contemplarse como una mera 
calificación final y contemple el progreso del estudiante, así como para que este tenga 
una participación más activa en su proceso de evaluación. 
 
2. METODOLOGÍA 
Desde el año académico 2006-2007 hasta la actualidad, la asignatura Lengua 
Española II, como comentábamos anteriormente, cuenta con la Plataforma Multimedia 
como herramienta docente y metodológica. Los alumnos, tras registrarse en el 
Laboratorio de Idiomas en ella, se inscriben en la asignatura y disponen de los 
materiales teóricos y prácticos que el docente ha implementado previamente. 
Lengua Española II consta de 8 créditos y responde a una modalidad presencial 
con 50 horas teóricas y 30 horas prácticas. Su contenido versa, básicamente, sobre 
sintaxis normativa del español. Durante el desarrollo de las lecciones magistrales se 
intenta que el alumno participe activamente, pero no cabe duda de que el gran 
protagonista en ellas es el profesor. No obstante, el estudiante puede manifestar todas 
aquellas dificultades que va encontrando, las dudas que le van surgiendo en relación con 
los fenómenos estudiados y compartirlas, además, con sus compañeros mediante varios 
foros temáticos que el docente activa al comienzo de cada tema. Cada foro se 
corresponde con algún aspecto normativo visto en clase: Concordancia sujeto-
predicado, Tematización y focalización del objeto directo, Uso de la preposición a ante 
objeto directo, Pasivización, Leísmo, Objeto indirecto y tipos de objeto indirecto, El 
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suplemento, etc. El profesor solamente interviene en estos foros cuando considera que 
es necesario añadir alguna apreciación concreta o cuando los alumnos no son capaces de 
resolver alguno de los problemas planteados. Un ejemplo de uno de estos foros podría 




Con estos foros se incentiva el aprendizaje cooperativo y, también, se puede 
evaluar la participación del discente (que cuenta un 10% de la nota final), su grado de 
interés por aprender y su esfuerzo por solventar todas aquellas dificultades a las que se 
va enfrentando durante su proceso de aprendizaje. Los alumnos recurren con mucha 
frecuencia a estos foros porque se sienten más cómodos compartiendo sus dudas con 
otros compañeros y, además, no tienen que esperar a ir a clase para plantear un 
problema, dado que pueden incluso resolverlo antes. En este sentido, es interesante 
resaltar que, a petición de los estudiantes, en el año académico 2008-2009 se activó un 
foro en el que se abordaban cuestiones relacionadas con la Lengua Española y que no se 
examinaban en clase. Sin duda, es un foro que ha ido teniendo un éxito notable a lo 
largo de los siguientes cursos y que refleja el enorme interés que los estudiantes han 
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adquirido por su lengua materna. En él se han tratado dudas como, por ejemplo, cómo 
se pronuncia la tercera persona del plural del verbo adecuar, ¿adecúan o adecuan?; si es 
correcta la expresion a pie de calle; cuál es el participio del verbo contradecir, 
¿contradicho o contradicho?, etc. 
Indudablemente, una de las preocupaciones principales del estudiante es la 
superación de una prueba final que consiste en un examen teórico-práctico de toda la 
materia impartida. Para ello, cuenta con entrenamiento particular que se inicia desde el 
primer tema: la realización de unos ejercicios prácticos que el profesor le facilita a lo 
largo del curso. La elaboración de estas prácticas supone un 20% de la nota final. Todas 
ellas responden a ejercicios de respuesta larga que tienen como objetivo fundamental 
que el alumno reconozca y razone, a través de ejemplos concretos, los principales 
fenómenos normativos analizados en clase. Por tanto, no se pretende que el alumno 
memorice, por ejemplo, las reglas generales de la concordancia sujeto-predicado o los 
usos de la preposición a ante el objeto directo, sino que argumente si en un determinado 
enunciado se cumplen o no las normas generales de concordancia o por qué en la 
oración Necesitamos un profesor particular voluntario que imparta clases a los 
alumnos de los barrios afectados se tiende a omitir la preposición a ante objeto directo 
un profesor particular y, sin embargo, se tiende a usarla en un caso como Los cangrejos 
de agua desafían a las aguas frías. De esa forma, el alumno no solo podrá conocer la 






Sobre esas prácticas el docente realiza una evaluación aleatoria, es decir, 
supervisa algunos ejercicios entregados por los estudiantes. De esa forma, el profesor 
evita evaluar todos y cada uno de los ejercicios enviados por sus alumnos, lo que, 
indudablemente, conlleva un sobreesfuerzo considerable, especialmente, teniendo en 
cuenta que la media de estudiantes matriculados en la asignatura suele ser de unos 
ochenta alumnos por grupo. No obstante, esta supervisión le facilita al docente la 
detección de los errores más generalizados y puede tratarlos detenidamente durante el 




Actualmente, la asistencia a estas clases no es obligatoria, pero sí aconsejable. 
Se le insiste al estudiante sobre la importancia de ellas, dado que el discente puede 
subsanar y asentar sus conocimientos, lo que sin duda le permite sentirse mejor 
preparado para el examen final del cuatrimestre. En ellas, se proyectan los ejercicios 
publicados en la Plaforma Multimedia, se comentan los fallos más comunes, los 
problemas más frecuentes, etc. Además, la asistencia regular a las clases prácticas se 
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tiene en cuenta en la calificación final del alumno, ya que se lleva  a cabo un pequeño 
control de dicha asistencia a través de una recogida de firmas. 
Los alumnos que no entregan las prácticas en los plazos establecidos en la 
Plataforma Multimedia, tienen la posibilidad de entregarlas el día del examen, aunque, 
lógicamente, no se evalúan de la misma manera. Si se les ofrece esta oportunidad a los 
discentes es porque, sobre todo, se debe pensar en aquellos que optan por las 
convocatorias de septiembre y diciembre y que no suelen asistir con regularidad a las 
clases ni permiten que se lleve a cabo un seguimiento continuo de los ejercicios 
planteados. 
Por el momento, la evaluación se centra, principalmente, en la figura del 
profesor, el cual dispone de todas estas herramientas (foros y prácticas) para medir la 
evolución del proceso de aprendizaje del alumno. No obstante, el estudiante puede ser 
también consciente de hasta qué punto ha interiorizado los contenidos teóricos 
impartidos y, por tanto, tiene la oportunidad de evaluarse a sí mismo y de calibrar su 
grado de formación y de preparación para esa prueba final. La Plataforma Multimedia 
permite la creación de ejercicios de autoevaluación que los estudiantes realizan al final 
de cada tema y que pueden ser repetidos tantas veces como quieran. Tales ejercicios se 
han planteado para comprobar si el alumno ha captado bien y sabe aplicar los conceptos 
teóricos desarrollados en clase. Se trata de preguntas con una única respuesta correcta. 
En cuanto el estudiante manda el ejercicio, puede consultar las soluciones de forma 
inmediata, puesto que estos ejercicios se han implementado de manera que el estudiante 






Sin embargo, junto con la evaluación formativa o continua, Orozco reconoce 
otro tipo de evaluación a la que, siguiendo a Martínez-Melis (2001), denomina 
evaluación formadora, que es la que “permite evaluar al docente y el tipo de docencia 
impartida” (Orozco, 2006: 48). Con ella, el estudiante cobra un protagonismo 
importante, puesto que se convierte en agente evaluador de su propio proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En este sentido, todos los años, un mes después más o menos 
del inicio de las clases, se publica en la Plataforma Multimedia un foro que pretende 
recoger la opinión de los estudiantes acerca del funcionamiento de Lengua Española II: 
desarrollo de las clases teóricas y prácticas, metodología empleada, enfoque aplicado, 
ejercicios realizados, sistema de evaluación, etc. En él los discentes pueden resaltar con 
total sinceridad y, sin miedo a las posibles represalias, los aspectos positivos y negativos 




Gracias a la activación de este foro, la evaluación adquiere un sentido 
bidireccional, dado que no solo el profesor ejerce como evaluador, sino que el 
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estudiante puede examinar la tarea global de su formador, la cual solamente había sido 
evaluada anteriormente por medio de las encuestas del Secretariado de Calidad de la 
Universidad de Alicante, y opinar al respecto. Por su parte, el docente tiene la 
posibilidad de corregir o modificar su enfoque, su metodología, su sistema de enseñanza 
en general, dentro del propio curso o en cursos venideros e, incluso, puede informarse 
acerca de si está haciendo bien o mal su trabajo. 
 
3. RESULTADOS 
A lo largo de este estudio hemos pretendido reflejar las ventajas que ha supuesto 
la aplicación de la Plataforma Multimedia como instrumento docente y metodológico, 
así como medio de evaluación de la asignatura Lengua Española II de la Licenciatura de 
Traducción e Interpretación. Gracias a este recurso tecnológico, nuestro sistema 
evaluativo no solo es continuo, sino también bidireccional y formador, puesto que, lejos 
de existir un agente evaluador y un paciente evaluado, lo que tenemos es la aparición de 
dos agentes implicados en ese proceso de evaluación: el profesor y el estudiante. Los 
procedimientos que hemos comentado y de los que nos hemos servido para hacer 
posible esa realidad evaluativa son los siguientes:  
-La activación de foros de dudas temáticos con los que hemos notado un 
aumento considerable de las interacciones de los estudiantes entre sí y un fomento del 
trabajo colaborativo entre ellos. 
-La implementación de ejercicios de respuesta larga, los cuales, aunque suponen 
un mayor esfuerzo y trabajo para los alumnos, conllevan una enorme recompensa, 
puesto que no solamente han incrementado su rendimiento, sino que, además, les han 
facilitado la comprensión de los contenidos teóricos de la asignatura. Por otra parte, es 
importante señalar que el alumno ha sido consciente en todo momento de su evolución 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, dado que el profesor supervisa estos ejercicios 
e incluye las correcciones correspondientes, por lo que ese proceso de enseñanza-
aprendizaje es mucho más personalizado. Este cambio metodológico ha ocasionado un 
mayor número de tutorías virtuales, así como de interacciones entre el docente y los 
estudiantes. Gracias a la Plataforma Multimedia, la comunicación entre el profesor y los 
alumnos se lleva a cabo de una forma rápica y eficaz. 
-Ejercicios de autoevaluación con los que el estudiante ha puesto a prueba su 
grado de adquisición y de madurez de los contenidos teóricos impartidos. También han 
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servido para que el alumno pueda localizar con rapidez sus principales dudas y 
dificultades en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
-Un foro de opinión acerca del funcionamiento de las clases de Lengua Española 
II.  Este pequeño foro nos ha resultado muy útil a lo largo de los años en los que se ha 
impartido esta asignatura desde la puesta en práctica de la Plataforma Multimedia. Nos 
ha ayudado enormemente a mejorar el enfoque y la metodología, así como a corregir 
algunas carencias y planteamientos. 
 
4. CONCLUSIONES 
En definitiva, la Plataforma Multimedia ha supuesto un antes y un después en la 
evaluación de Lengua Española II. Nos ha permitido pasar de un sistema de evaluación 
sumativo y unidireccional a un sistema formativo, bidireccional y formador en el que 
podemos poner de relieve la participación de dos grandes agentes evaluadores: el 
profesor y el alumno. Este nuevo enfoque será tenido muy en cuenta no solamente en la 
elaboración de la guía docente de la asignatura correspondiente en el Grado de 
Traducción (Lengua Española para la Traducción II), sino también en la puesta en 
práctica del plan de enseñanza y aprendizaje durante el desarrollo de la misma. Con 
ello, pretendemos cumplir con las directrices del EEES, según las cuales el profesor es 
un facilitador del aprendizaje, proporciona una enseñanza más individualizada y el 
alumno, por su parte, puede construir un conocimiento compartido con los demás 
estudiantes; ser consciente de su propio proceso de enseñanza-aprendizaje y tener un 
papel relevante en la metodología, enfoque y sistema de evaluación de una determinada 
asignatura. 
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Tradicionalmente, la docencia del Derecho ha girado en torno a las clases magistrales junto con el estudio de un 
manual. Sin embargo, para construir el EEES hace falta una transformación de la metodología docente, de los 
materiales utilizados y del papel que desempeñan profesor y estudiante en este proceso. Para que el aprendizaje 
del Derecho sea significativo, se requiere reforzar el nexo entre teoría y práctica y para ahondar en ese vínculo 
son necesarios instrumentos innovadores. Nos parece interesante la metodología basada en la enseñanza del 
Derecho a través de instrumentos interactivos como el que ofrece el portal de la Unión Europea, que además de 
tener una función divulgativa posee una faceta docente a través de las herramientas interactivas que incorpora y 
que permiten el aprendizaje del Derecho de la Unión Europea de una forma innovadora. Esta página web se 
caracteriza por ser un instrumento de autoaprendizaje que potencia las habilidades procedimentales del alumno, 
y tiene el valor añadido de la posibilidad de un uso docente tanto en un entorno virtual como presencial. 
 























1.1. El nuevo paradigma docente en las disciplinas jurídicas 
Las exigencias derivadas de la implantación del Proceso de Bolonia ha diseñado un 
nuevo escenario en la función docente universitaria vertebrado en torno a dos ejes, a saber: 
enseñar a aplicar los conocimientos teóricos adquiridos en las distintas disciplinas a los 
problemas que plantea la práctica y situar al alumno en el centro del sistema. En el nuevo 
escenario docente diseñado por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) el profesor 
pasa de ser transmisor de sus conocimientos, a ser un orientador y dinamizador del proceso de 
aprendizaje de los estudiantes. A su vez, el estudiante adopta un papel mucho más activo y 
autónomo, dejando de ser un mero receptor de conocimientos para convertirse en el artífice de 
su propio proceso de aprendizaje, situándose, por tanto, en el centro del mismoi.  
La adaptación de las Universidades españolas al EEES supone un nuevo 
planteamiento del sistema docente basado en un nuevo paradigma y en una nueva modalidad 
de entender los créditos docentes. El anterior sistema español de créditos se basaba en un 
cálculo de equivalencia entre la unidad de crédito y la actividad docente del profesor durante 
diez horas. Sin embargo, la implantación del sistema europeo de créditos en las titulaciones y 
en las diferentes enseñanzas se ha realizado en función de una unidad de crédito distinta que 
tiene en cuenta el esfuerzo que debe hacer el estudiante (ECTS) cuya labor se convierte en el 
eje de la organización de la actividad docenteii. 
Entre las principales dificultades para implantar este nuevo paradigma docente en las 
disciplinas jurídicas se encuentra el modelo tradicional de enseñanza presente en la 
Universidad europea. Tradicionalmente, la enseñanza universitaria ha estado centrada en el 
modelo escolástico, es decir, el dictado del profesor en torno a las clases magistrales junto con 
el estudio de un manual. Este modelo tiene la ventaja de que transmite un gran volumen de 
conocimientos y de datos, pero el inconveniente de que no lleva al alumno a ejercitar 
habilidades cognitivas como el razonamiento crítico, el cuestionamiento de problemas o la 
relación de conceptos y categorías jurídicasiii.  
En este nuevo escenario de cambio de paradigma docente, uno de los aspectos más 
relevantes es el relacionado con la necesaria renovación metodológica. Ello ofrece la 
oportunidad de pasar de una enseñanza excesivamente centrada en la retención memorística –
y necesariamente reductiva– del ordenamiento jurídico a otra en que se potencia más la 
adquisición de las destrezas y habilidades específicamente jurídicas: comprensión de textos 
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jurídicos, redacción de documentos jurídicos, exposición oral, debate sobre argumentos 
jurídicos, etc. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
Tradicionalmente la enseñanza del Derecho ha sido sobre todo una 
enseñanza/aprendizaje de hechos y conceptos por exposición, y no por indagación o por 
descubrimiento. Ello muchas veces dificulta la necesaria conexión entre lo que se estudia y la 
realidad, lo que puede provocar una dificultad en el aprendizaje y que los conocimientos se 
acumulen sin aprender a aplicarlos. Como señalara hace ya casi dos décadas la profesora Z. 
Drnas De Clément en su trabajo sobre la enseñanza/aprendizaje del Derecho Comunitario en 
América: 
“El razonamiento jurídico relacionado a la elaboración, conocimiento, interpretación, 
aplicación del derecho no puede satisfacerse con la mera deducción. El mayor problema del 
cientista del derecho no radica en la utilización del silogismo sino en la selección de  las 
premisas. La captación de los hechos, su calificación, la selección de las normas, su 
interpretación y aplicación no constituyen un razonamiento de naturaleza puramente formal. 
Constituye un rasgo característico del razonamiento jurídico el no ser sistemático sino 
problemático”iv. 
La implantación del EEES alienta a cambiar algunas prácticas docentes arraigadas en 
las Facultades de Derecho. En las aulas predomina todavía la transmisión vertical de 
conocimientos del profesor al estudiante. La clase magistral, seguida por la memorización del 
alumno, impone un conocimiento determinado con escaso margen para la reflexión 
individual. Sin embargo, en el nuevo escenario que dibuja el EEES las lecciones magistrales 
no podrán ser el único instrumento de transmisión de conocimientos. Para construir el EEES 
se requiere una transformación de la forma de impartir docencia, de los materiales utilizados y 
de la forma de evaluar. En particular, para fortalecer y ahondar en el nexo entre teoría y 
práctica el estudiante necesita un aprendizaje significativo y para realizar ese aprendizaje son 
necesarios instrumentos. Nos parece interesante destacar, entre la literatura jurídica destinada 
a los estudiantes, dos herramientas docentes que inciden en la enseñanza del Derecho a través 
de una metodología interactiva centrada en el caso práctico. 
El primero de ellos es la docencia del Derecho internacional público mediante casos 
interactivos, que introducen los profesores O. Casanovas y la Rosa y A. Rodrigo Hernández 
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en su obra Casos y textos de Derecho Internacional Público, 6ª ed., Tecnos, Madridv. La 
estructura que presenta esta obra es la siguiente: cada uno de los temas contiene, en primer 
lugar, una selección de textos de carácter jurisprudencial, convencional, legislativo, etc., que 
constituyen el material básico de estudio del tema. A continuación, se incluye un listado de 
cuestiones que pueden servir para que los alumnos realicen trabajos o sirvan para orientar la 
discusión en debates en grupo. Algunas de estas cuestiones se centran en los textos 
seleccionados, mientras otras tienen una formulación más genérica para que sirvan de temas 
de investigación y redacción de trabajos escritos. Por último, cada tema tiene una bibliografía 
sumaria integrada por las aportaciones más relevantes de la doctrina española que puede 
servir de punto de partida para ampliar el conocimiento del tema y contribuir al desarrollo de 
la destreza en localizar las fuentes e iniciarse en la investigaciónvi. Además, y con el fin de 
ayudar a los profesores en el desarrollo de las sesiones de trabajo y a los alumnos en los 
trabajos que les corresponda elaborar por escrito o presentar de forma oral, se ofrece una 
“Guía orientativa” para realizar dichas actividades a través de los diferentes tipos de ejercicios 
prácticosvii. 
Otra herramienta relevante es la que aporta F. Brunet en su obra Curso de integración 
europea, 2ª ed., Alianza Editorial, Madrid, 2010, que sigue el modelo de los Handbooks del 
Common Law, combinando guías conceptuales, casos prácticos extraídos de la realidad, 
lecturas de fragmentos (textos legales, estadísticas, jurisprudencia), análisis de diversos 
documentos (esquemas, gráficos, documentos oficiales de las Instituciones de la UE), 
cuestiones y tareas que sugieren posibles temas de desarrollo individual o grupal así como 
lecturas recomendadas. Este Curso está pensado para ser utilizado en clase, ya sea teórica o 
práctica, de manera que permita convertir la clase magistral en un auténtico foro jurídico. En 
cambio, los Casos y textos es fundamentalmente un instrumento de autoaprendizaje, que 
utiliza el estudiante sin necesidad de acudir a clase, constituyendo también una herramienta de 
comprobación y afianzamiento de su estudio. La metodología del caso práctico adquiere 
relevancia en la aplicación del nuevo paradigma docente, pues permite su utilización en un 
entorno presencial o virtual, o incluso servir como instrumento de autoaprendizaje para el 
alumnoviii. 
En cuanto a las nuevas metodologías docentes, parece que, en la actualidad, ya nadie 
cree seriamente en la posibilidad de una buena docencia universitaria sin el recurso a las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC)ix. Si dejamos de lado el 
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denominado e-learning, es decir, las plataformas docentes diseñadas para planificar y 
gestionar un programa de estudios o un título (de Grado o Postgrado) en un entorno 
completamente virtualx, nuestra investigación se centra en la utilización de las nuevas 
tecnologías en proyectos educativos como soporte de las nuevas funciones docentes; en 
particular, nos referimos a las aplicaciones interactivas y las bases de datos incorporadas en 
plataformas virtuales de ciertas Organizaciones Internacionales.  
No obstante, debemos tener presente que la introducción en la docencia universitaria 
de las nuevas tecnologías ofrece ventajas pero también requiere mostrar ciertas cautelas. Así, 
como nos advierte D. García San José en relación al proceso de aprendizaje del Derecho 
internacional público, el docente no debe limitarse a transmitir a sus alumnos información 
disponible en Internet sino enseñarles a buscar y a encontrar dicha información, a procesarla y 
a analizarla de un modo crítico a través, por ejemplo, del manejo de fichas sobre la naturaleza 




La metodología de los casos interactivos ha sido utilizada en proyectos educativos de 
algunas Organizaciones Internacionales. Dichas herramientas son elaboradas tanto con un fin 
didáctico, es decir, el aprendizaje de sus respectivos modos de funcionamiento, así como con 
un fin promotor, dedicado a promocionar la existencia de la Organización ante los 
ciudadanos. En este lugar vamos a hacer referencia al proyecto educativo gestado en el marco 
de la página web de la Unión Europea. El portal de la Unión Europea (UE) es una herramienta 
de autoaprendizaje que, a través de una serie de aplicaciones informáticas de fácil manejo, 
ayuda al estudiante a poner en conexión los conocimientos teóricos adquiridos con la realidad 
jurídica de la UExii. Esta herramienta educativa puede utilizarse tanto en la enseñanza virtual 
como en la presencial. Asimismo, puede utilizarse en las clases magistrales, a modo de 
instrumento de discusión y debate entre los alumnos, o servir de complemento a las mismas o 
incluso utilizarse para el aprendizaje autónomo del alumno.  
Por lo tanto, es una herramienta que recobra protagonismo en el nuevo paradigma 





2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
El portal de la Unión Europea es una iniciativa puesta en marcha en 1995xiii cuya 
gestión y actualización corre a cargo de la Comisión Europea. Este portal asume objetivos de 
carácter divulgativo, como proporcionar información básica sobre el funcionamiento de la 
UE, las últimas noticias y eventos; así como funciones de relevancia para el desempeño 
profesional, como la búsqueda de información jurídica on line, o de referencias 
jurisprudenciales y doctrinales sobre el Derecho de la UE. Además, esta página web contiene 
un apartado de apoyo al profesor en el que se pueden encontrar una variedad de materiales 
didácticos sobre la Unión Europea, elaborados por diversas Instituciones de la Unión Europea 
y otros organismos. Como veremos, esta página web, además de poseer un objetivo 
“publicitario” del funcionamiento de la UE, tiene una faceta puramente docente a través de 
una serie de aplicaciones interactivas que permiten el aprendizaje del Derecho de la Unión 
Europea de una forma innovadora, enfocando los conocimientos teóricos desde una vertiente 
totalmente práctica.  
En resumen, nuestro objetivo es responder a la cuestión de qué valor añadido puede 
aportar esta herramienta de aprendizaje interactivo a la docencia post-Bolonia en Derecho de 
la Unión Europea. 
 
2.2. Método y proceso de investigación 
La metodología utilizada en nuestra investigación combina herramientas educativas 
específicas (aplicaciones interactivas, Guías del profesor), con la utilización de materiales 
docentes, a modo de fichas diseñadas para el aprendizaje de la asignatura.  
En primer lugar, cabe destacar que esta plataforma virtual incorpora una aplicación 
informática configurada a modo de test. En efecto, en este portal se ha incorporado un espacio 
llamado “Europa Go”xiv, que se dirige en principio a un público no universitario. La 
aplicación informática es gratuita, aunque se precisa el registro por parte del usuario. Esta 
herramienta se estructura sobre la base de preguntas tipo test acerca de la información básica, 
funcionamiento, estructura y políticas de la Unión, con una serie de preguntas breves y una 
sola respuesta. Un interesante aliciente de esta aplicación es que los alumnos realizan los 
cuestionarios en un contexto competitivo, y los nombres de aquéllos que consigan responder 
correctamente al mayor número de preguntas son expuestos en el sitio web principal de la 
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aplicación. No obstante, esta aplicación presenta el inconveniente de los tests, pues tanto el 
enunciado como las respuestas deben formularse sin introducir matices que a veces serían 
deseables, ya que sólo una de las múltiples alternativas es correcta. 
Ahora bien, hay que tener presente que en la fase inicial en el proceso de aprendizaje 
lo importante es suscitar las preguntas adecuadas, es decir, aquellas que ayudan a 
reflexionarxv. Si un estudiante se hace una pregunta, se plantea que hacer ante un determinado 
hecho, e intentará buscar una respuesta. En este sentido, el portal de la Unión Europea 
incorpora un apartado denominado “Rincón del profesor” que incorpora un recurso de esta 
naturaleza denominado “Guía del profesor”. La Guía del profesor propone sugerencias para 
planificar las clases mediante actividades que pueden realizarse de forma interactiva a través 
de fichas y preguntas. En esta Guía del profesor se contienen distintas actividades que se 
ocupan de una amplia variedad de conocimientos y habilidades, como el razonamiento crítico, 
la capacidad de expresión y el debate, la resolución de problemas y el trabajo en equipo. A 
continuación, recogemos alguno de los casos, con sus preguntas y sugerencias, a fin de poder 
presentar mejor este instrumento docente.  
Por ejemplo, cuando se explica en clase cuál es el contenido y alcance del principio 
general de no discriminación en el ordenamiento jurídico de la Unión, podemos hacerlo de 
dos formas distintas: 
1. Una primera forma, más tradicional, es explicar el valor jurídico del 
principio general de no discriminación, tal como ha sido configurado por la 
jurisprudencia del TJUE y como se recoge en el Derecho originario 
(artículos 19 del TFUE y 21 de la Carta de Derechos Fundamentales de la 
UE). 
2. Otra forma sería plantear la siguiente situaciónxvi: 
〉 Discriminación y redes sociales 
Objetivos: Que los alumnos analicen la discriminación y el papel que puede 
desempeñar en la formación de su identidad como personas. 
 
Palabra clave: Discriminación, derechos fundamentales, redes sociales 
 
Clase: Debate, ficha. 
 
Temas relacionados: Ciudadanía, derechos humanos, educación personal y 
social. 
 




En primer lugar, la actividad propuesta comienza con un debate sobre las reacciones 
que tienen los alumnos cuando se enfrentan a personas que son “diferentes” (quienes tienen 
un color de piel distinto, otra nacionalidad, otro origen étnico, otra religión, una discapacidad 
física, etc). El profesor anota en la pizarra las diferencias y reacciones asociadas. A 
continuación, el profesor introduce un análisis de esas reacciones:  
⇒ ¿qué diferencias son las que dan lugar a mayor número de reacciones negativas?,  
⇒ ¿qué diferencias causan mayor número de reacciones positivas? ¿a qué pueden 
atribuirse esas reacciones?. 
Después, el profesor anota en la pizarra los seis principales tipos de atributos 
asociados a la discriminación recogidos en el artículo 19 del Tratado de Funcionamiento de la 
UE, asegurándose de que los alumnos los conocen: raza u origen étnico, género, religión o 
creencia, discapacidad, edad y orientación sexual. Luego, los alumnos tienen que rellenar una 
ficha, que está dirigida a saber cómo se definen los alumnos en Internet, y si es distinto de 
cómo lo hacen en la vida real. 
 
Ficha – Discriminación y redes sociales 
 
En la primera columna, defínete según los atributos citados. 
En la segunda columna, indica cómo te presentas (o te presentarías) en tu perfil en 
Internet. 
 
Atributo Tú Tu perfil en Internet 
Raza u origen étnico   
Género   
Religión   
Discapacidad   
Edad   
Orientación sexual   




A continuación, se realizan las siguientes preguntas: ¿se corresponde tu perfil étnico 
con la realidad?  
 Si;  
 No. En caso negativo: ¿Cuáles son las diferencias? ¿Por qué te presentas de 
forma diferente? 
Una vez asimilado el contenido y los perfiles jurídicos del principio de no 
discriminación, se propone una actividad cuyo objetivo es promover que los alumnos 
reflexionen sobre los derechos incluidos en la Carta de los Derechos Fundamentales de la UE 
y sobre la necesidad de que queden fijados en el ordenamiento de la UExvii. Después de la 
lectura de los Capítulos I-VI de la Carta, se debate la intolerancia y la discriminación con los 
alumnos. En este punto, la “Guía” sugiere realizar determinadas preguntas para promover la 
reflexión:  
⇒ ¿Se han tenido que enfrentar los alumnos alguna vez a un caso de discriminación?, 
¿alguna vez se han sentido discriminados? 
⇒ ¿Qué derecho fundamental es defendido por el principio general de no 
discriminación? (La igualdad) 
⇒ ¿Pueden citar los alumnos otros derechos fundamentales protegidos? 
Con la última pregunta, se introduce el trabajo autónomo para el alumno. Se distribuye 
al azar una hoja de papel con un artículo de la Carta de la UE a cada alumno. Cada uno debe 
preparar un discurso de 90 segundos en el que explique por qué ese derecho recogido en la 
Carta es fundamental.  
 El discurso debe presentar los siguientes aspectos: el derecho que salvaguarda el 
artículo; las situaciones en las que pueda vulnerarse ese derecho; un ejemplo de las 
consecuencias de que ese derecho no se proteja. 
A continuación, los alumnos presentan y exponen su trabajo a un ritmo rápido, 
valorándose el enfoque personal. Como conclusión, el profesor puede plantear las siguientes 
preguntas a los alumnos: 
 ¿Piensan los alumnos que los derechos fundamentales son “obvios”? ¿Por qué? ¿Por 
qué no? 
 ¿Por qué es importante que los derechos fundamentales queden fijados en la Carta de 
la UE? Sugerencias: 
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⇒ Porque algunas personas defenderán esos derechos de forma distintas, 
dependiendo de la protección que otorgue cada Estado miembro. 
⇒ Porque un texto escrito proporciona una base jurídica para su invocación ante 
los tribunales y las Instituciones de la UE. 
Consideramos que través de las fichas del profesor se alcanza una primera finalidad, 
que es comprobar la asimilación de los conocimientos. Pero hecha esta comprobación, entra 
en juego otra faceta que es la de contrastar el razonamiento realizado por el estudiante con las 
explicaciones respecto de cada una de las posibles respuestas. En definitiva, con esta 
metodología no sólo se aprenden conocimientos y se constata que se han aprendido – que es 
lo que persiguen los tests –, sino que se aprende a razonar. 
Asimismo, un método poderoso de aprendizaje en esta asignatura son los juegos de 
simulación, pues permite al alumno analizar una Institución, estudiar su funcionamiento y 
desempeñar un rol asignado. Para aplicar este método, constituye una eficaz herramienta la 
aplicación informática que figura en la página del Consejo de la Unión, en la que se estructura 
las reglas que rigen la adopción de decisiones en esta Institución a través de un calculador de 
los votos que emiten los Estados miembrosxviii.  
Esta aplicación informática resulta muy interesante para la docencia, tanto presencial 
como virtual, pues permite simular las votaciones del Consejo de la Unión, lo que resulta 
didáctico para que el alumno desarrolle determinadas habilidades y capacidades: en primer 
lugar, el alumno identifica la cuestión jurídica (las reglas de voto de una OI) y lo subsume en 
una determinada Institución de la UE (el Consejo de la UE); a continuación escoge, dentro de 
las alternativas posibles, la respuesta más satisfactoria para la defensa de su posición jurídica 
(la del Estado miembro al que representa); luego contrasta la estrategia jurídica seguida en la 
votación de una propuesta normativa con la realizada por otros alumnos (Estados) que 
defienden otro interés jurídico, lo que estimula las competencias procedimentales (defensa de 
una posición y refutación de la tesis contraria) y actitudinales (capacidad de negociación y 
persuasión).  
En definitiva, la realización de un juego de simulación a través de esta herramienta 
interactiva ofrece al alumno una visión dinámica y real del funcionamiento del Consejo de la 
Unión Europea, asimilando mucho mejor la reglas que rigen el sistema de voto de esta 
Institución de la UE, que la mera explicación en clase de las reglas de voto establecidas en el 




〉 Un ejemplo de la utilización de instrumentos interactivos: calculador de 
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Igualmente, esta plataforma virtual puede servir para mejorar el aprovechamiento de 
las clases teóricas y prácticas, estimulando la capacidad de análisis y la reflexión crítica del 
alumno. En particular, puede utilizarse para la realización de trabajos de investigación y 
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búsqueda de información jurídica en relación con aquellas lecciones del programa que 
requieren un estudio más specializado. Una de las maneras más inmediatas para acceder a 
esas fuentes de información jurídica es a través del portal de la Unión Europea. Así, se puede 
utilizar para estimular las competencias procedimentales del alumno, por ejemplo, para que 
éste proceda eficazmente en la búsqueda y manejo de las fuentes legales y jurisprudenciales 
mediante la utilización de nuevas tecnologías orientadas a la resolución de ejercicios escritos. 
Ponemos como ejemplo la siguiente actividad: 
〉 Descripción de la actividad: resolución de un caso práctico en 30 
minutos, en el que se valora la capacidad de selección de normas e 
interpretación de textos jurídicos (enviado a través de una aplicación 
específica en Moodle). 
 
Consulta la página web de la Dirección General de Medio Ambiente de la 
Comisión Europeaxix y examina todos los ámbitos de actuación en los que 
interviene la Comisión. A continuación, proceda a consultar el cuerpo de 
normas medioambientales de la UE Eur-Lexxx, y en particular, el Capítulo 15 
del repertorio relativo a la legislación en materia de protección del medio 
ambiente, del consumidor y de la salud. Examina en concreto la sección 15.10 e 
identifique 5 medidas adoptadas por la Comisión Europea en el último año. 
 
A través de esta actividad se aprecia la destreza del alumno para manejar las fuentes 
jurídicas de la UE y seleccionar correctamente las normas, mostrando su habilidad para 
interpretar y aplicar la información jurídica al supuesto que se analiza, de modo que, por sí 
mismos, pueden entender y trabajar con el marco legal aplicable. Por último, con carácter 
complementario a la finalidad anterior, esta herramienta de aprendizaje resulta útil como 
punto de partida para lograr una formación especializada del estudiante para su futuro 




Si consideramos que el Derecho de la Unión Europea, como toda disciplina jurídica, 
evoluciona permanentemente, el objetivo del aprendizaje no debe centrarse en el contenido 
acabado, sino en la experiencia de autoaprendizaje, en la acción mental que permita 
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trascender la información, reelaborar los contenidos, explorar nuevas formas de trabajo, pues 
la mera transmisión de conocimientos no puede ser considerado como “saber”xxii. En efecto, 
el profesor universitario no sólo ha de ser un maestro en su específico campo de aplicación, 
sino también un maestro de la comunicación aplicada a la interacción con y entre sus 
alumnosxxiii. Entendemos, por tanto, que a través de una metodología basada en instrumentos 
interactivos se pone de manifiesto este nuevo rol del profesor universitario, asumiendo el 
papel de organizador, dinamizador y gestor del trabajo de los alumnos. 
Consideramos que instrumentos como la página web de la Unión Europea son una 
herramienta docente útil y eficaz que fomenta el aprendizaje interactivo. Esta herramienta 
puede ser utilizada en un entorno virtual y presencial y, pese a su utilidad para otras 
disciplinas jurídicas, posee un gran potencial para la enseñanza del Derecho de la Unión 
Europea. Su metodología, lejos de ceñirse a la memorización, estimula el razonamiento 
individual mediante la utilización de las nuevas tecnologías e invita al alumno a realizar un 
estudio más crítico y práctico de la materia. 
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Los planteamientos docentes actuales implican la búsqueda de metodologías de trabajo alternativas, más 
flexibles, que permitan el aprendizaje de forma autónoma por parte del alumnado. Una vez constatada la 
necesidad de disponer de materiales apropiados al nivel de formación de nuestro alumnado, que cumplieran con 
una serie de requisitos, desde nuestro punto de vista necesarios, para poder asegurar, dentro de lo posible, su 
adecuación a la metodología propuesta, nos planteamos el diseño de un material psicoeducativo para la 
realización de las diferentes actividades prácticas propuestas correspondientes a los créditos prácticos de la 
asignatura. Nuestro objetivo es el de llegar a la elaboración de un material que permita a nuestro alumnado 
trabajar en clase de manera conveniente a las demandas que se le precisan ajustándonos a la temática de la 
asignatura.. Mediante una metodología de trabajo por equipos colaborativos implicados activamente, en la toma 
de decisiones respecto a la selección de textos, materiales visuales y elaboración de textos completos, se llegó a 
la concreción de un material que forma parte de manera específica de la guía de actividades prácticas 
recomendadas para llegar a interiorizar los diferentes contenidos. Material que ha utilizado nuestro alumnado y 
que está siendo revisado para su mejora. 




1.1. Descripción de la cuestión planteada. 
En este trabajo nos proponemos hacer una primera aproximación a lo que sería la 
elaboración de materiales docentes que sirvan de apoyo básico en el proceso de adaptación de 
nuestra asignatura a la metodología ECTS en el EEES. 
Una vez diseñadas las bases en las que se desarrolla la guía de la asignatura al inicio 
del cuatrimestre, se ha realizado una búsqueda, por parte de los docentes implicados, de 
aquellos materiales, actividades, estrategias que pudieran resultar adecuadas para la 
consecución de nuestros objetivos instruccionales. Nos ha preocupado el poder disponer de 
unos recursos adecuados para nuestro alumnado y que, a la vez, dichos recursos permitieran a 
nuestro alumnado llegar a la consecución de las competencias previstas en los créditos 
prácticos de la asignatura (Psicología de la Educación. Infantil). 
 
1.2. Revisión de la literatura (Marco teórico de referencia) 
Con objeto de facilitar la comprensión del proceso seguido hemos optado por 
presentar un breve marco teórico de referencia en el cual se recogen algunos de los puntos 
relevantes que, desde nuestra perspectiva, implica la búsqueda de una mejor calidad de la 
docencia universitaria. Puntos, a partir de los cuales, se ha fundamentado nuestra búsqueda, 
selección, secuenciación y confección de un Dossier de trabajo pensado para el estudiante. 
La situación actual en el ámbito educativo-formativo ha traído consigo toda una serie 
de planteamientos educativos que abogan por una mejora en la calidad de la enseñanza, que 
lleve a una mejora en los resultados de los aprendizajes, sea cual sea su ámbito. En el ámbito 
universitario se habla de calidad en la docencia universitaria como un primer paso para la 
consecución de esos resultados esperados acorde con las necesidades que la sociedad reclama. 
(González ,2008) 
Tal y como apunta Herrera (2006) la principal función del profesor universitario es 
posibilitar, facilitar y guiar al alumno para que pueda acceder intelectualmente a los 
contenidos y prácticas profesionales de una determinada disciplina. Desde esta óptica la pieza 
clave en la innovación docente universitaria implica desplazar su punto de gravedad, pasando 




La reforma que se plantea actualmente en el ámbito universitario, como consecuencia 
de Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), requiere, por un lado, un profundo 
cambio de tipo estructural y, por otro, un nuevo enfoque de la docencia (Zabalza 2003). De tal 
forma que desde el punto de vista organizativo, implica un complejo proceso por el cual se 
trata de adecuar las universidades a determinados rasgos formales comunes a todas las 
instituciones de educación superior (Rodríguez, 2004, Nieto, 2004). Estos cambios van a 
incidir en el proceso de enseñanza-aprendizaje, con el que se encuentran estrechamente 
vinculadas la función docente y la acción tutorial.  
A nuestro entender el cambio más significativo, sin duda, se produce en la 
metodología docente. Metodología que incluye la manera de trabajar del docente, los 
materiales que utiliza, el tiempo de dedicación que dará a cada alumno unido a la calidad de la 
misma, la personalización en la forma de afrontar el reto del aprendizaje, así como la forma 
de evaluación que será utilizada a lo largo de todo el proceso como retroalimentación para 
informar al alumnado de su evolución y para que el alumnado nos informe a nosotros de 
cómo le funciona la guía propuesta y a partir de aquí introducir las modificaciones en la guías 
de aprendizaje (González, Mañas y Gilar, 2006). Se trata, pues, de un proceso de aprendizaje 
guiado y de adecuación individual para cada uno de nuestros alumnos. La manera como 
interpretamos la mejora de la calidad de la enseñanza universitaria respeta el ritmo del 
alumnado, sus capacidades y posibilidades. Dar a cada alumno según sus necesidades y 
demandarle a cada uno según sus posibilidades que nos lleve a la consecución de un objetivo 
común, la adquisición de las competencias que se le reclamarán en el ejercicio de su profesión 
y llegar a ella con una metodología de trabajo cotidiano adecuado a dicho alumnado.  
En líneas generales la idea que tenemos respeto a la calidad de la docencia pasa por un 
trato más personalizado, centrado en el alumnado y en un aprendizaje autónomo en el cual el 
docente desarrolla su función como guía del proceso, como orientador en el avance que va 
consiguiendo su alumnado. Planteamos una metodología, flexible, abierta a diferentes 
posibilidades, para que el estudiante pueda así personalizar su ritmo y estilo de aprendizaje. 
El/la maestro/a docente ha de estar capacitado/a para comprender el curso del 
desarrollo de los alumnos, la dinámica de su personalidad, las variables de su comportamiento 
y el papel de la educación en el moldeamiento educativo de estos aspectos del alumno. El 
docente debe ser un experto en el proceso de enseñanza-aprendizaje, tener recursos para 
comprender y manejar el proceso educativo, debe conocer, para poder controlar, las variables 
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que condicionan tal proceso: las variables referidas a los individuos, las variables ambientales, 
instruccionales y organizativas.  
La visión constructivista del aprendizaje establece que éste debe ser una construcción 
propia del sujeto para que sea asimilado haciéndolo significativo. Esta construcción y 
asimilación progresiva se realiza desde el nivel inicial y según el ritmo del alumno. Éste es el 
significado que tiene el papel mediador atribuido al docente y que exige una de las 
adaptaciones curriculares más importantes: la consideración de las diferencias individuales de 
cada sujeto. 
Los objetivos prioritarios (en la asignatura que nos ocupa) son: conseguir que el 
alumnado sea capaz de comprender, interpretar y analizar las diferentes teorías y modelos 
explicativos del aprendizaje escolar; conocer algunas estrategias y métodos de intervención 
psicológica utilizados en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como aplicar los diferentes 
modelos explicativos del aprendizaje escolar a la situación del aula; analizar bajo el enfoque 
de las teorías las interacciones contextuales en el aula (relaciones personales y instruccionales 
teóricas y reales); y desarrollar un grado de autonomía suficiente que le permita su formación 
y su ejercicio profesional continuo.  
Se pretende que el alumnado adquiera y desarrolle las capacidades de análisis y 
síntesis de los elementos significativos de los modelos explicativos del aprendizaje escolar, 
organización de la información, de planificación de la situación de enseñanza-aprendizaje a 
partir de los modelos explicativos, de resolver problemas en situaciones educativas que le 
permiten la adaptación al entorno, situación concreta de interacción y la comunicación con los 
diferentes interlocutores. En definitiva, adquisiciones que derivan en la capacidad para 
planificar y desarrollar una intervención educativa partiendo de una situación específica. 
Todo ello tiene una clara implicación educativa que deberá reflejarse en los aspectos a 
tener en cuenta y la manera de desempeñar, a partir de ahora, la función del profesor 
universitario. Dicha función, por tanto, tendrá que estar más centrada en tareas de tutoría, 
orientación y coordinación de trabajos. Será conveniente ir dejando en manos de las nuevas 
tecnologías la capacidad de transmitir información y dedicarnos más a la atención personal de 
nuestros alumnos, desarrollando al mismo tiempo un proceso de evaluación que proporcione a 
los estudiantes retroalimentación sobre el origen de sus dificultades y la manera más adecuada 




1.3. Objeto de estudio. 
Una vez constatada la necesidad de disponer de materiales apropiados al nivel de 
formación de nuestro alumnado, que cumplieran con una serie de requisitos, desde nuestro 
punto de vista necesarios, para poder asegurar, dentro de lo posible, su adecuación a la 
metodología propuesta. Nos planteamos el diseño de un material psicoeducativo que permita 
la realización de las diferentes tareas prácticas propuestas dentro de los créditos prácticos de 
la asignatura. 
El principal objetivo del estudio que presentamos en este artículo es el de llegar a la 
elaboración de un material docente que permita, a nuestro alumnado, construir su propio 
aprendizaje de manera autónoma, a partir de sus conocimientos, ritmos de aprendizaje y 
niveles de profundización en los mismos. De esta manera irá construyendo un cuerpo de 
conocimientos necesario para la consecución de las competencias seleccionadas desde la 
aportación de esta asignatura al cuerpo del Grado de Maestro. 
Hacemos hincapié en este trabajo en la adecuación de materiales de trabajo para el 
alumnado, que nos sirvan, por un lado, como guía del proceso de adquisición que deberá 
seguir el alumnado y por otro, como elemento clave para llevar a cabo el proceso de 
valoración del proceso en forma de feedback continuo, tanto de su evolución, dificultades 
encontradas, avances y limitaciones. 
Todo ello nos ayudará, sin duda, a introducir las modificaciones oportunas que 
permitan un mejor aprovechamiento del tiempo y el esfuerzo. Nos permitirá, en definitiva, su 
adecuación para la optimización del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
2. MÉTODO DE TRABAJO 
En este apartado explicamos, a grandes rasgos, cómo se está desarrollando la 
búsqueda, selección, elaboración y adecuación de materiales de trabajo para los créditos 
prácticos de la asignatura, así como las características generales de las actividades prácticas 
propuestas y los criterios de valoración acordados. 
En cuanto a los participantes hemos contado con un total de 6 docentes (profesores y 
profesoras) responsables de la docencia de los créditos prácticos de la asignatura en grupos-
clase de aproximadamente 50 alumnos y alumnas. 
Mediante una metodología de trabajo por equipos colaborativos, implicados 
activamente, en la toma de decisiones respecto a la selección de textos, materiales visuales y 
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elaboración de textos completos, se llegó a la concreción de un material que forma parte de 
manera específica de la Guía de actividades prácticas recomendadas para llegar a interiorizar 
los diferentes contenidos. Este material ha sido utilizado por nuestro alumnado y está siendo 
revisado para su mejora. 
En el programa propuesto se incluye los objetivos a conseguir por el alumnado, las 
habilidades y capacidades que deben desarrollarse necesarios para su consecución, procesos 
implicados, actividades y trabajos que lo posibilitan, así como los recursos materiales, 
metodológicos y de evaluación que nos permitan valorar el proceso realizado y la asunción de 
los mismos. 
Una vez seleccionados los objetivos y competencias que consideramos propios de la 
asignatura con la cual trabajamos (Psicología de la educación) se elaboró una propuesta 
metodológica que tiene como objetivo prioritario ayudar en el aprendizaje del alumnado para 
que le sea posible llegar a conseguir el desarrollo de las competencias necesarias, desde 
nuestra materia, para el óptimo desempeño de su labor docente.  
Siendo las competencias seleccionadas las que enumeramos a continuación: 
1. Conocer la situación actual de la Psicología de la educación como disciplina, su objeto de 
estudio y sus principales contenidos. 
2. Comprender conceptos, métodos y técnicas relativas al proceso de aprendizaje en el 
contexto educativo. 
3. Analizar y sintetizar los modelos explicativos del aprendizaje escolar más significativos. 
4. Organizar y planificar la situación educativa atendiendo a las características del alumnado. 
5. Aplicar los principios sobre la adquisición de conocimientos al diseño y desarrollo de la 
enseñanza. 
6. Resolver problemas en situaciones educativas a través del diseño de ambientes globales de 
aprendizaje en educación infantil.  
7 Desarrollar la capacidad de participación y negociación en el trabajo colaborativo del 
aula.  
8. Demostrar la capacidad de trabajo autónomo. 
En la propuesta general de la asignatura aparece claramente diferenciadas las sesiones 
presenciales destinadas al trabajo de los créditos teóricos de las dedicadas al desarrollo de los 
créditos prácticos que constituyen el cuerpo de la asignatura. 
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Para la consecución de las competencias descritas, el alumnado cuenta, además, con 
un Material escrito (Manual general de la materia objeto de estudio) que tomarán como punto 
de referencia a nivel de: Competencias que deberán adquirir. Aspectos más significativos. 
Lecturas recomendadas. Enlaces de interés. Actividades prácticas sugeridas. Actividades de 
autoevaluación y Referencias bibliográficas. 
Con este propósito se proponen una serie de actividades prácticas obligatorias, algunas 
de ellas tienen un carácter individual, puesto que el alumnado deberá analizar algunos 
documentos escritos a partir del material teórico desarrollado en el bloque de contenidos 
correspondiente. Dedicaremos, de manera explícita, el siguiente apartado a la descripción de 
cada una de las prácticas trabajadas durante este curso. 
En este tipo de práctica se pide al alumnado que demuestre su capacidad de análisis, 
síntesis, e interrelación de los conceptos trabajados, así como su capacidad de comunicación y 
expresión. 
Las actividades prácticas irán aumentando en grado de dificultad para su correcta 
realización, a medida que el alumnado adquiera un mayor nivel de conocimiento sobre la 
materia, de la misma manera que también se irá exigiendo un mayor grado de profundización 
en los aprendizajes y realizaciones concretas de las mismas. 
Desde esta perspectiva podemos hacer una agrupación de las actividades prácticas en 
tres grandes grupos: en el primer grupo estarían aquéllas que tienen un grado de dificultad y 
profundización menor (son más sencillas) en cuanto a las solicitudes que se les hacen al 
alumnado para su realización. En el segundo grupo estarían las que tienen un mayor grado de 
dificultad y requieren un nivel un poco mayor de profundización. En este caso hemos 
trabajado con materiales principalmente audiovisuales. En el tercer grupo, también 
principalmente material audiovisual, en las que el alumnado deberá relacionar los 
aprendizajes trabajados en los diferentes bloques de contenido y su aplicación posterior en sus 
tareas como docentes  (Infantil), así como la resolución de algún estudio de caso concreto 
(situación visionada). 
En las primeras se proponen textos escritos de mayor o menos dificultad, en cuanto a 
su comprensión, dedicándose las sesiones presenciales al comentario en grupos de trabajo de 
los mismos que levarán a unas conclusiones globales, a partir de unas cuestiones propuestas 
sobre los mismos. 
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Otras actividades, proponen al alumnado el análisis de documentos audiovisuales 
desde el punto de vista del bloque de contenidos que se está trabajando. De manera que se le 
pide que sepa destacar lo más significativo del documento, que sea capaz de relacionarlo con 
el bloque de contenidos que se está trabajando y su aplicación posterior en la realización de su 
futura tarea como docentes. 
Conviene aclarar, que pretendemos dar a nuestra asignatura un enfoque 
fundamentalmente aplicado, de forma que una vez que el alumnado disponga de suficiente 
información tanto acerca de la metodología, estrategias de aprendizaje y hábitos de trabajo así 
como de los contenidos propios de los bloques que se van a ir trabajando, se dedicará más 
tiempo a la realización de aplicaciones prácticas de los diferentes modelos explicativos del 
aprendizaje en el entorno escolar. 
Forma parte de la planificación docente y, por lo tanto, de la descripción de cada una 
de las guías la concreción de los criterios y formas de evaluación de los aprendizajes y, por 
ende, de la consecución de las competencias previstas. En este apartado se especifican los 
criterios que se tendrán como referencia para realizar una correcta valoración del proceso que 
está siguiendo el alumnado así como de los resultados visibles de su esfuerzo, pero al tiempo, 
y desde nuestra óptica lo más importante, nos sirve par establecer ese feedback necesario para 
poder orientar, tutorizar, convenientemente a nuestro alumnado y guiarle por el arduo camino 
del aprendizaje. 
Como toda propuesta, ésta no estará nunca cerrada, sino que será flexible y abierta a 
las transformaciones que sean necesarias para su mejor adaptación al objetivo para el cual fue 
confeccionado; en nuestro caso, la mejora en la calidad de la docencia universitaria. Con esto 
se quiere hacer hincapié a la relevancia de planificar una evaluación de cómo se está llevando 
a cabo el proceso de adaptación a las nuevas exigencias en materia formativo-profesional. 
Para tal fin es necesario recabar información de dos de sus participantes más significativos: el 
alumnado que está viviendo estos cambios y el docente que está facilitando el proceso de 
adaptación a los mismos.  
Los criterios de evaluación que se han tomado como referencia para realizar la 
valoración cuantitativa y cualitativa de los trabajos, participación y actuaciones llevada a cabo 
por el alumnado son los siguientes:  
a. Ausencia de errores conceptuales,  
b. Participación en el aula, 
 396 
 
c. Competencias procedimentales,  
d. Competencias interrelacionales, 
e. Transferencia de los aprendizajes a una situación de enseñanza-aprendizaje,  
f. Autonomía suficiente para el trabajo (planificación, organización, resolución de 
problemas), 
g. Trabajo cooperativo (organización, comunicación, negociación, realización). 
De manera específica, la información, que al respecto se facilitaba al alumnado para la 
valoración y posterior feedback de las actividades propuestas, queda recogida de la siguiente 
manera, a modo de ejemplo: 
Criterios de valoración 
-Se tendrá en cuenta la calidad de las realizaciones, explicaciones, contenido y forma de las 
realizaciones, etc. 
-Se valorará la transferencia de los aprendizajes. 
-Se valorará la relación de los comentarios realizados con la teoría trabajada en cada uno de 
los bloques de contenidos. 
-Se valorará la aplicación de las informaciones que aparecen en los documentos teóricos con 
la aplicación de las distintas informaciones en una situación de aprendizaje (contextos 
escolares, etapa de Infantil). 
-Se valorará aspectos tales como:  
.Atención selectiva a la información más significativa desde el punto de vista de la 
psicología de la educación.  
.Comprensión de los contenidos mediante comentarios, ejemplos y aplicación de lo 
estudiado.  
.Demostrar la transferencia de los aprendizajes.  
.El trabajo autónomo individual a partir de una guía o pautas de actuación.  
.La creatividad de la que puede dar muestras el/la alumna/o en la realización de las 
actividades.  
.La capacidad de búsqueda de documentación.  





En nuestro caso, presentamos en este apartado, la explicación del material que 
finalmente se ha constituido en material de trabajo para el grupo-clase de este curso, resultado 
del procedimiento descrito anteriormente. 
No obstante, conviene aclarar que se trata de un documento en proceso de revisión a 
partir de los resultados y comentarios y sugerencias realizadas tanto por el alumnado, que así 
lo estimó oportuno, como por el grupo de docentes que han trabajo durante este curso 
académico con él. 
Nuestro primer objetivo es el de llegar a elaborar un material de apoyo adecuado a lo 
que el alumnado precisa, que le permita trabajar en clase a partir de la preparación teórica de 
los temas de la asignatura.  
Los temas que se abordan están relacionados con el estudio de los aspectos que desde 
la Psicología de la educación pueden ayudar, como herramientas de trabajo, a un buen 
planteamiento psicopedagógico de la tarea docente en el ámbito de la escuela.  
Se realiza una primera aproximación respecto a cómo funciona y qué implicación 
tienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje diferentes constructos psicológicos, tales como 
la inteligencia, la atención, la motivación, desde el punto de vista cognitivo, cómo funcionan 
los diferentes tipos de aprendizaje que se pueden dar en el aula, la importancia de los 
diferentes elementos interactivos e interrelacionales que se dan en el proceso educativo en el 
contexto del aula; sin perder de vista los diferentes rasgos característicos desde la perspectiva 
evolutiva del alumnado de la etapa educativa de infantil, en la cual el docente ejercerá su 
labor formativa.  
La realización de las actividades propuestas sirve al mismo tiempo de guía de 
aprendizaje. Éstas van desde: la lectura y subrayado de los textos indicados, búsqueda de los 
términos desconocidos, aclaración de conceptos, análisis de la información significativa, 
realización de un resumen (inicial) hasta llegar a una concreción en una representación gráfica 
o tabla significativa (que implica un mayor nivel de profundización en la comprensión de la 
información trabajada), búsqueda de similitudes y diferencias significativas entre las 
diferentes teorías y modelos explicativos (elaboración de cuestionarios de respuesta abierta y 
respuesta múltiple), aplicación de las diferentes teorías, modelos explicativos y estrategias 
educativas en una situación de aula (transferencia del aprendizaje a la tarea docente 
cotidiana), en un nivel educativo determinado, con unos rasgos propios de su nivel (infantil), 
o reflexión sobre cómo se ha realizado las diferentes actividades y todo lo que se ha tenido 
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que poner en marcha para complementarlas (autorreflexión del proceso de aprendizaje 
seguido).  
Los temas que forman el bloque de contenidos son: 
BLOQUE 1 Conceptualización de la Psicología de la Educación. 
BLOQUE 2. Variables referentes al alumnado. 
BLOQUE 3 El proceso de aprendizaje. Teorías explicativas e implicaciones educativas. 
BLOQUE 4  Los resultados del aprendizaje. 
BLOQUE 5 La interacción de variables interpersonales y contextuales en el aprendizaje. 
Pasamos a enunciar el material de trabajo que se ha ido desarrollando en nuestros 
grupos-clase a lo largo del cuatrimestre. 
DOSSIER PARA LA REALIZACIÓN DE LOS CRÉDITOS PRÁCTICOS (INFANTIL) 
Práctica 1 Importancia de los conocimientos básicos de psicología en la formación inicial del 
docente. Trabaja a partir de la lectura del artículo “Importancia de la psicología educativa en 
la formación del profesional en educación”. 
Práctica 2. La inteligencia humana y el aprendizaje. Trabaja a partir de la lectura del artículo 
adjunto. “El estudio de la inteligencia humana: recapitulación ante el cambio de milenio”. 
Psicothema 
Práctica 3 Importancia de la motivación en ele aprendizaje. Tras el visionado de la película 
Rebelión en las aulas, realiza un Resumen y Comentario de la misma (siguiendo unas pautas 
de respuestas determinadas). 
Práctica 4 Importancia de la memoria en el aprendizaje. Visionado del documento “Los siete 
pecados de la memoria” 
Práctica 5 Modificación de conducta. Se trata de una actividad en grupo mediante el trabajo 
colaborativo. En dicho Programa de deberá indicar el objetivo a conseguir y las estrategias y 
recursos para conseguirlo, así como los diferentes pasos del proceso. 
Práctica 6 Constructivismo situado. A partir del visionado del documento visual realiza un 
comentario y relación explícita con la materia trabajada en las sesiones teóricas relacionada 
con los siguientes principios relacionados con la psicología cognitiva: Aprendizaje en 
contextos significativos. Entrada de información multisensorial. Zona de Desarrollo Próximo 
(profesor mediador). Construcción de conocimiento. Aprendizaje significativo. Visión global 
(multidisciplinar) del conocimiento. Y Organización de la información. Mapas conceptuales. 
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A continuación explicar vuestras reflexiones grupales en torno a las siguientes cuestiones: 
¿Proyecto excesivamente utópico?, ¿Desvinculado de la vida real? ¿Y después qué? 
Práctica 7 Otra filosofía educativa. “Pensant en els altres” Una escuela de Japón. El vídeo 
comienza con una idea que guía toda la actuación profesional del profesor: ¿Para qué 
estamos aquí (refiriéndose a la escuela)? Para ser felices. ¿Qué opinas de la forma de 
entender la educación de este docente? Indica los aspectos relevantes comparándola con las 
características definitorias de nuestro sistema educativo actual en nuestra comunidad. 
Relaciona la reflexión que te genera con lo abordado hasta ahora desde nuestra asignatura. 
Práctica 8 La crisis educativa. Tras el visionado del programa emitido por la 2 de TVE 
“REDES”, titulado ¿Crisis Educativa?: Relaciona la información y aportaciones que se tratan 
en el documento con lo que se ha trabajado desde nuestra asignatura. 
Práctica 9  Aprendizaje cooperativo. Lee atentamente el documento. En él se hace referencia 
al aprendizaje cooperativo como una estrategia de enseñanza, de interrelación y de control del 
grupo-clase. A partir de esta información elaborar por grupos de trabajo el diseño de una 
actividad y su organización de tal manera que se potencie el aprendizaje cooperativo. 
Práctica 10 Caso Práctico. Aplicación de lo estudiado en Psicología de la Educación. 
Visionado del documento La clase 
Pautas de realización: Recuerda que se te exige un nivel mayor de profundización en 
tus reflexiones y comentarios relacionándolos explícitamente con la información teórica 
trabajada en cada uno de los bloques de contenido y que sigas unas pautas previamente 
indicadas en clase. 
Criterios de valoración: Se tendrá en cuenta la calidad de las realizaciones, 
explicaciones, contenido y forma de las realizaciones, etc. Se valorará: la transferencia de los 
aprendizajes, la relación de los comentarios realizados con la teoría trabajada en cada uno de 
los bloques de contenidos, la aplicación de las informaciones que aparecen en los documentos 
teóricos con la aplicación de las distintas informaciones en una situación de aprendizaje 
(contextos escolares, etapa de Infantil).  
Se valorará aspectos tales como: Atención selectiva a la información más significativa 
desde el punto de vista de la psicología de la educación; comprensión de los contenidos 
mediante comentarios, ejemplos y aplicación de lo estudiado; demostrar la transferencia de 
los aprendizajes; el trabajo autónomo individual a partir de una guía o pautas de actuación; la 
creatividad de la que puede dar muestras el/la alumna/o en la realización de las actividades; la 
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capacidad de búsqueda de documentación; así como el interés por encontrar diversas 
alternativas de mejora profesional.  
 
4. CONCLUSIONES 
Para finalizar el artículo realizamos una breve reflexión sobre lo que nos implica la 
confección de una guía docente dirigida a la realización de los créditos prácticos de la 
asignatura, a partir de los objetivos, contenidos y competencias establecidos en los créditos 
teóricos de la misma asignatura de primer curso en el Grado de Maestro (Infantil) para 
asegurarnos de que, al menos en buena parte, funcionen según lo establecido y se consiga el 
objetivo previsto, la mejora de la calidad en la docencia universitaria. 
Nuestra propuesta es un instrumento abierto y flexible en el cual podemos ir 
incorporando continuamente mejoras. Hemos realizado un primer estudio que nos ha permito 
elaborar algunas consideraciones respecto a la puesta en marcha de algunas de las estrategias 
metodológicas descritas. Sin embargo, conviene aclarar, que no podemos obviar las grandes 
limitaciones en cuanto al tiempo del que se disponía, sesiones de clase, y grupo de alumnos/as 
que participan en él. 
Consideramos adecuada la graduación en cuanto al grado de dificultad y de 
profundización de las actividades prácticas. De esta manera se facilita al alumnado una 
adaptación progresiva a una nueva metodología de funcionamiento en la que se conjugan 
actividades individuales, autónomas, trabajo colaborativo y de organización. Todos ellas, son 
formas de actuación contempladas en las competencias perseguidas. 
No obstante, recordemos que se trata de un material flexible que está sometido 
continuamente a revisión con objeto de conseguir el objetivo por el cual se ha confeccionado, 
el de servir de herramienta de apoyo al aprendizaje autónomo de nuestro alumnado y que se 
irá perfeccionando a medida que dispongamos de información significativa por parte de 
nuestro alumnado que nos permita recopilar indicios para mejorar su elaboración. Sin esta 
información obtenida a partir de la implementación del material y aportada por los 
protagonistas del proceso de aprendizaje, no tendría sentido esta tarea. 
Conviene aclarar en este punto, que en estos momentos estamos realizando una 
valoración global del rendimiento del alumnado y de la adquisición de las competencias 
prevista. Información significativa para la valoración y planteamientos posteriores de mejora, 
tanto de los materiales utilizados como del proceso seguido. 
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En una primera aproximación a los resultados obtenidos por el alumnado parece que, 
dicho material ha podido influir en la consecución de los buenos resultados conseguidos por 
prácticamente todo el alumnado de la asignatura. Aunque únicamente un análisis en 
profundidad será el que nos permita confirmar tal hecho. 
Por otro lado, la percepción tanto del grupo de docentes como del alumnado que ha 
trabajado con dicho material, se decanta por una valoración positiva en parámetros tales 
como: temporalización, secuenciación, estructuración, grado de dificultad, complemento del 
proceso de adquisición del cuerpo de conocimientos y altamente motivador en forma, fondo y 
manera de realización por grupo colaborativos (en algunas prácticas, la 3, 5, 6, 7 y la 9). Sin 
embargo, algún texto escrito utilizado se ha percibido como difícil en cuanto a su 
comprensión, vocabulario utilizado y estructura (práctica 2). 
Valoraciones, percepciones y documentos, son objeto, en estos momentos, de análisis 
para poder llevar a cabo las modificaciones oportunas. 
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En la ponencia que presentamos pretendemos exponer las nuevas metodologías docentes que se han 
implementado en dos de las asignaturas gráficas básicas de las nuevas titulaciones de grado de Arquitectura e 
Ingeniería de Edificación: Dibujo y Geometría. Estas dos asignaturas, con distintas denominaciones en la 
actualidad en cada titulación (Dibujo 1 y Geometría para la Arquitectura por un lado y Expresión Gráfica en la 
Edificación I y Geometría Descriptiva por otro) han formado parte de forma ininterrumpida de todos los planes 
de estudios anteriores de ambas titulaciones. Manteniéndose la vigencia de la formación en ambas materias ha 
sido necesario introducir nuevas prácticas docentes que permitieran cumplir con las exigencias de los nuevos 
planes de estudios, especialmente por lo que tiene de singular en las materias gráficas de nuestra Área la práctica 
de la evaluación continua. Mostraremos parte del material docente empleado en las asignaturas así como el uso 
que de la enseñanza virtual se está poniendo en práctica para potenciar la acción formativa. 
 





En las materias gráficas de los estudios de carácter técnico, tales como Arquitectura e 
Ingeniería de Edificación, la adquisición de determinadas habilidades como la destreza de 
trazado (manual o asistido)  y la percepción espacial revisten una importancia capital de igual 
o superior importancia que la adquisición de conocimientos. El profesor eficaz es aquel que 
“consigue que sus alumnos finalicen el periodo de instrucción con el conocimiento y las 
destrezas que se juzguen apropiados para ellos” ( Gómez, 2009) . Para tal eficacia en el 
cumplimiento de objetivos se hace necesario implementar una metodología docente que tenga 
en cuenta esta circunstancia. La habitual planificación temporal de los conocimientos que se 
transmitirán al alumno mediante cualquiera de los tipos de docencia (magistral, teórico – 
prácticas, prácticas,…) debe venir en estas materias acompañado de un estudiado programa de 
prácticas y un sistema de evaluación que permita la adquisición y verificación del progreso 
del alumno por lo que se refiere a las habilidades mencionadas. Los nuevos planes de estudios 
con su exigencia de evaluación continua y el acortamiento y concentración de los periodos de 
docencia (60 horas de docencia presencial concentradas en un cuatrimestre), suponen un 
nuevo contexto respecto a tiempos anteriores que exige nuevas estrategias y metodologías 
docentes de cara a la consecución de los objetivos planteados.  
En esta ponencia expondremos la experiencia ensayada hasta el momento en las 
materias de Dibujo y Geometría en las titulaciones de Arquitectura e Ingeniería de 
Edificación. Estos ensayos se han abordado en el Área de Expresión Gráfica y Cartografía  a 
nivel de titulaciones puesto que las consecuencias de las decisiones adoptadas rebasan con 
mucho el ámbito de la propia asignatura. 
A lo largo de la exposición pondremos de manifiesto las ventajas e inconvenientes de 
las distintas variables del tándem sistema de evaluación – cumplimiento de objetivos docentes 
en cada una de las materias para acabar en el capítulo de conclusiones haciendo una reflexión 
que permita enfocar el futuro de forma coordinada. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
La exposición la llevamos a cabo de forma independiente para cada una de las 
asignaturas y en la misma se explica las experiencias y dificultades que se derivan de la 
situación actual.  
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2.1. Metodología docente de las asignaturas de Dibujo de Arquitectura e Ingeniería de 
Edificación y el sistema de evaluación continua en relación con la consecución de los 
objetivos. 
El punto de partida de la metodología docente son los conocimientos previos del 
alumno. Las clases se organizan con el fin de motivar en el alumno la curiosidad y el interés 
por el conocimiento y el aprendizaje teniendo en cuenta los prerrequisitos básicos 
establecidos para la asignatura. 
La práctica docente de las asignaturas de Dibujo se lleva a cabo mediante clases 
teórico-prácticas, siendo el tiempo destinado a las prácticas notablemente superior al de la 
teoría. Las clases se imparten tanto en el aula como en el exterior (téngase en cuenta que la 
mayor parte de las prácticas son modelos reales). Las clases en el aula se llevan a cabo 
mediante el uso de medios tradicionales como la pizarra junto con el uso de proyecciones de 
imágenes y esquemas mediante cañón. Las clases con partes teóricas se sitúan en el tramo 
inicial del curso mientras que las prácticas se desarrollan a lo largo de todo el cuatrimestre. 
Las prácticas se combinan en ocasiones con la exposición de conceptos teóricos durante el 
desarrollo o previas a las mismas. A mitad del curso sólo se realizan ejercicios prácticos junto 
con sesiones de repaso y corrección pública. Las clases prácticas son siempre monitorizadas 
por el profesor que ejerce una labor de guía y de orientación. El alumno, en horas no 
presenciales, repasará los conceptos expuestos en clase y realizará ejercicios prácticos que 
permitan reforzar y potenciar la adquisición de las habilidades y destrezas.  
La asistencia a clase así como el seguimiento en tiempo de la realización de los 
trabajos por parte de los alumnos son indispensables para obtener resultados de la 
metodología planteada. Por parte del profesor la corrección continuada de los ejercicios de 
forma personalizada y en plazo breve es requisito indispensable para el funcionamiento de la 
metodología. 
Los alumnos deberán tener una libreta o cuaderno del curso. Junto con el cuaderno el 
alumno elaborará una carpeta con todas las láminas realizados a lo largo del curso que deben 
ser conservados por los alumnos a disposición del profesor. El conjunto de estos materiales se 
convierten en dossiers o portafolios (Zabalza, 2001) entendidos como herramientas 




Además de las clases los alumnos tienen a su disposición tutorías presenciales y 
virtuales como refuerzo de lo dicho en clase y seguimiento más personalizado del alumno. El 
campus virtual de la Universidad de Alicante es una herramienta fundamental de la 
metodología docente de las asignaturas de Dibujo y su uso e importancia no deja de crecer. 
En la asignatura se usa con múltiples fines: Contiene la documentación básica de la asignatura 
(programa de la asignatura, programación y planificación del curso, sistema de evaluación, 
metodología docente, bibliografía, etc…); material didáctico de la asignatura; anuncios y 
convocatorias del curso; carpeta de ejercicios del curso; y sobre todo sirve de comunicación 
alumno profesor de modo que permite la tutorización del alumno de forma continuada. 
El dominio de las habilidades espaciales y de trazado se alcanza mediante la 
realización de prácticas continuadas que son corregidas de forma inmediata tal y como hemos 
explicado anteriormente. Salvo contadas excepciones el alumno se inicia en el dibujo manual 
sin ninguna preparación y es por esto, que a pesar de que la dificultad de las prácticas y los 
temas se introducen de forma progresiva, los resultados iniciales son deficientes. El hecho de 
que la docencia de las materias gráficas se haya reducido con los nuevos planes de estudio 
además de haberse concentrado en un cuatrimestre, añade notables dificultades a la obtención 
de resultados. Dejando de lado la reducción de la carga docente de la asignatura que no tiene 
más traducción que la reducción de los programas, la concentración en el tiempo dificulta la 
asimilación y poso de los conocimientos y la adquisición de las habilidades. 
La correcta aplicación de la evaluación continua hace necesario que ésta venga 
acompañada de una aplicación ponderada de las calificaciones de modo que los ejercicios 
primeros tienen menor peso en la nota final que los últimos. De este modo se evita que las 
malas calificaciones iniciales puedan condicionar sin remedio los resultados de todo el curso. 
Este planteamiento aséptico choca con varias dificultades. La primera y principal, la necesaria 
implicación del alumno. Es necesario por parte del alumno el compromiso de participación y 
seguimiento de los ritmos de aprendizaje, es decir la asistencia a clase y la realización de 
trabajos preparatorios en tiempo no presencial. Téngase en cuenta que en un periodo docente 
organizado en solo quince sesiones, la inasistencia continuada a dos o más sesiones o la no 
realización de los trabajos preparatorios supone una alteración importante del programa 
docente.  
La experiencia demuestra que este sistema no deja de ser un sistema rígido para el 
alumno al no permitir que la dedicación a unas u otras asignaturas se aplace en función de las 
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exigencias de las mismas a lo largo del curso. Comprendiendo esta situación el sistema se 
flexibiliza permitiendo que el alumno trabaje a su propio ritmo estableciendo unos límites 
temporales para la realización de las prácticas. Así el alumno podrá entregar láminas con 
posterioridad a los plazos establecidos o bien incluso repetir láminas suspensas o para subida 
de nota. El establecimiento de los límites temporales de entrega y puesta al día es necesario 
para evitar que todo el trabajo se acumule al final, circunstancia que seria equivalente a la 
renuncia al trabajo continuado en el tiempo, principio básico para la adquisición de 
habilidades manuales y de visión espacial. Pensamos que este marco flexible ( en el plano 
temporal y por la posibilidad de recuperar cualquier trabajo realizado ) permite que los 
alumnos se comprometan con la asignatura según sus intereses y preferencias. 
Teniendo en cuenta que los planes de estudio excluyen el examen final como prueba 
que por si sola permite superar todo un curso, el marco flexible descrito ayudará además a 
reducir las tasas de abandono de la asignatura, al mantener vivo prácticamente durante todo el 
curso, la posibilidad de recuperar los ejercicios suspendidos. La metodología sigue 
manteniendo una prueba final con un importante peso en la calificación del curso (el 50%) 
pero que promediará con el trabajo de todo el curso.  
Otra cuestión que suscita controversia es el modo en que puede llevarse a cabo la 
evaluación continua cuando el alumno no supera la asignatura en el periodo ordinario y debe 
presentarse a una convocatoria extraordinaria. Dejando de lado que el recurso a la 
convocatoria extraordinaria debe ser excepcional. La tentación de realizar en el periodo 
extraordinario una prueba única que permitiera superar por sí misma la asignatura es grande, 
por su mayor simplicidad, pero supone renunciar a la evaluación continua y supondría una 
desincentivación del alumno para trabajar de forma continuada y constante durante todo el 
curso, principio básico para el cumplimiento de objetivos en Dibujo. En ese supuesto es 
probable que, tentados por un aparente menor esfuerzo y constancia, aumentara el porcentaje 
de abandonos durante el curso ordinario para intentar superar la asignatura en la convocatoria 
extraordinaria.  
Ya centrados en la superación de la asignatura en el periodo extraordinario y en base a 
la evaluación continua, una cuestión no baladí es el hecho de que mientras que en las 
asignaturas del segundo cuatrimestre el espacio de tiempo entre las pruebas ordinarias y 
extraordinarias es breve (entre tres y seis semanas) y fuera de periodo de clases, en las del 
primer cuatrimestre es de unos cinco meses y coincidente casi en su totalidad con periodos de 
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clase. Así se tendrá que durante el segundo cuatrimestre el alumno deberá de, además de 
atender las asignaturas propias del cuatrimestre, realizar trabajos preparatorios para la 
convocatoria extraordinaria de asignaturas no superadas. Esta circunstancia producirá una 
sobrecarga sobre el alumno que incidirá sin lugar a dudas sobre los resultados del segundo 
cuatrimestre dando lugar a una espiral de difícil salida.  
Dejando sentado que es necesaria la preparación continuada, se deberá ser vigilante 
para que las circunstancias descritas no se produzcan. De nuevo un marco de flexibilidad es 
indispensable. Se propone que el alumno que no supere la asignatura en el periodo ordinario 
siga practicando con el ritmo que sus estudios le permitan acudiendo voluntariamente a las 
tutorías que estime oportunas. En este periodo el alumno deberá completar o mejorar la 
carpeta realizada durante el curso. Este trabajo se realizará fundamentalmente entre el fin de 
las clases del segundo cuatrimestre y el inicio de los exámenes. El número de láminas a 
realizar dependerá del estado de su carpeta, es decir del trabajo realizado durante el curso. 
Entendemos que de este modo se consigue llevar la evaluación continua hasta la convocatoria 
extraordinaria y garantizar una práctica continuada y constante incluso en la convocatoria 
extraordinaria. 
 
2. Metodología docente de las asignaturas de Geometría en Arquitectura e Ingeniería de 
Edificación y el sistema de evaluación continua en relación con la consecución de los 
objetivos. 
A la hora de consensuar metodologías docentes válidas para las asignaturas de 
Geometría de primer curso de grado entran en juego diversos factores que, a priori, 
condicionan y cuestionan el acierto de cualquier planteamiento. La preparación y, con mayor 
relevancia, la habilidad espacial adquirida por los alumnos en los cursos previos de 
bachillerato responde en escasas ocasiones a los mínimos esperados. Atendiendo a esta 
realidad que no puede obviarse y teniendo en cuenta que los márgenes temporales en que nos 
movemos (60 horas presenciales y 90 horas no presenciales condensadas en el primer 
semestre) no favorecen en principio el aprendizaje del alumno (ya que la capacidad espacial o 
control del espacio no requiere de un esfuerzo puntual sino de una comprensión progresiva, 
preferentemente extendida en el tiempo), resulta realmente complejo acertar en metodologías 
docentes que permitan presumir, con garantías de éxito, el cumplimiento de los objetivos y la 
adquisición de las competencias que describen los actuales planes de estudios.  
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En este contexto y atendiendo a los expresados condicionantes de partida, durante el 
curso 2010 – 2011 hemos ensayado diversas propuestas. Un primer planteamiento ha 
consistido en iniciar las sesiones presenciales y programar el trabajo no presencial del 
semestre atendiendo directamente a las carencias del alumno, es decir, destinando mayores 
tiempos a retomar conceptos básicos imprescindibles (principalmente en relación al 
conocimiento de los sistemas de representación) aún en el caso en que debieran haberse 
adquirido y dominado previamente porque así constan y se describen en los temarios de los 
cursos preuniversitarios de bachillerato. Partiendo de esta formación básica general, pensamos 
que podrían abordarse otros temas específicos de complejidad creciente en el resto de las 
sesiones del curso con mayor fluidez y ciertas garantías. Paralelamente, una segunda 
estrategia ha apostado por emprender temas espaciales más complejos directamente desde las 
primeras sesiones del semestre, confiando en que podría compensarse, en su caso, la 
previsible carencia del alumno con la ventaja de disponer de mayores tiempos de dedicación 
que permitieran efectuar paréntesis temporales para reflexionar sobre lagunas de 
conocimiento concretas que pudieran detectarse en el transcurso del proceso de aprendizaje. 
No obstante, en ambas propuestas, teniendo constancia de que los tiempos de estudio 
empleados por el alumnado han sido prácticamente los mismos y en base a un sistema de 
evaluación paralelo similar (el 50% de la calificación reflejando el nivel alcanzado en las 
prácticas realizadas en sesiones no presenciales y el 50% restante deducido a partir de las 
prácticas presencias o exámenes), los resultados obtenidos han oscilado en márgenes muy 
parecidos, por lo que no hemos podido constatar ventajas o desventajas destacables entre los 
diversos planteamientos ensayados, pudiendo considerar por el momento ambos 
procedimientos igualmente válidos y aplicables en futuros cursos académicos.  
Por otro lado, al margen de estas primeras consideraciones de partida sobre las que 
deberemos seguir reflexionando en los próximos cursos, el principal foro de debate que 
actualmente concierne a las asignaturas de geometría se centra, por un lado, en el empleo 
acertado de las nuevas tecnologías, tanto desde el profesorado como del colectivo de los 
alumnos, y por otro, en la compleja discusión sobre el modo de lograr que un mayor 
porcentaje de estudiantes superen la materia en el semestre, sin tener que hacer uso de 
convocatorias extraordinarias que puedan mermar, en cierto modo, el sentido y ventajas de la 
evaluación continua.  
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Durante el curso 2010 – 2011 y anteriores hemos podido constatar que, salvo 
excepciones puntuales, los alumnos que acceden a las titulaciones de Arquitectura e 
Ingeniería de Edificación nunca se han enfrentado a la tarea de manejar un programa 
infográfico. Si bien conviven diariamente con el ordenador, nunca lo han empleado como 
herramienta gráfica. En la mayoría de los casos, su formación se ha centrado siempre a partir 
del empleo de otras herramientas tradicionales de dibujo como la escuadra o el compás. Este 
hecho constituye un verdadero problema para las asignaturas de expresión gráfica que se 
imparten en el primer semestre de los primeros cursos de grado y especialmente en las 
materias de geometría que, por su amplio contenido “teórico” (conocimientos a adquirir) 
previsto en los planes de estudios, difícilmente pueden abordar, en unos márgenes de tiempo 
tan acotados, la doble tarea de alcanzar sus objetivos e iniciar al alumno en el empleo de una 
herramienta totalmente nueva y desconocida. No obstante, conviene aclarar que el debate 
actual no se centra en el empleo o no de las nuevas tecnologías sino en su utilización acertada, 
la opinión es unánime a favor de sus ventajas, aunque conscientes de que la herramienta 
empleada (tanto en sesiones presenciales como no presenciales) nunca debería suponer un 
problema añadido en el proceso de aprendizaje, ni para el docente ni para el estudiante, sino 
todo lo contrario. Esta es una cuestión que, esperamos, quedará resuelta en algunos años, 
cuando de forma natural comience también a impartirse en los cursos previos de bachillerato 
el dibujo asistido por ordenador, como en otras materias ya es habitual que el alumno se 
familiarice, o por lo menos se inicie, en el uso de procesadores de texto, realización de 
búsquedas en internet o presentaciones multimedia. 
Sobre los primeros resultados obtenidos en este curso académico, desgraciadamente 
por debajo de los niveles esperados, y con el fin de tratar de mejorarlos en los próximos 
cursos, nos encontramos actualmente analizando los diferentes factores que, además de los 
básicos ya comentados, han podido influir en los procedimientos ensayados. En este sentido, 
más que detectar problemas en los temarios o programas aprobados, los fallos de origen 
podrían deberse a las metodologías docentes aplicadas, probablemente por su carácter en 
exceso cerrado o controlado. Puede que, en ocasiones, desestimemos la capacidad e 
inquietudes del alumno y que no influyan tanto en su formación los programas docentes 
fragmentados. Eliminar o no partes un temario no viene siendo una solución que mejore el 
rendimiento. Para los alumnos que se inician en el proceso de adquirir una mínima visión o 
control espacial parece no importar tanto el tema específico que se desarrolla frente al hecho 
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mismo que se pretende, adquirir la agilidad y la destreza de pensar en el espacio, conocer y 
comprender el amplio espectro de las formas espaciales como un campo de posibilidades 
abierto para reconocerlas, reproducirlas o crearlas, en cada caso. Es por ello que el sentido y 
la concepción global de la asignatura asumen toda relevancia y los temas específicos 
excesivamente desarrollados de forma particular no aportan, en sí mismos, ni mayor atractivo 
ni mayor capacidad o habilidad al alumno. Principalmente, los estudiantes asimilan y 
aprovechan, en mayor medida, la práctica que entienden orientada a potenciar su capacidad 
general de ver y a controlar los cuerpos en el espacio, a comprender globalmente su estructura 
y a entender cómo se generan las diversas superficies y volúmenes, distinguiendo las 
cualidades y ventajas que, en diversos contextos, pueden llegar a ofrecen los diferentes 
sistemas de representación, empleando medios manuales o digitales. Nos encontramos en un 
proceso en que parece convenir reinventar desde el inicio nuestras asignaturas. En general, 
aun reconociendo los trabajos de adaptación al grado llevados a cabo en el presente curso y 
logros alcanzados hasta el momento, todavía se requiere un importantísimo esfuerzo de 
abstracción y síntesis del conjunto de las materias, un esfuerzo mucho mayor del que hasta 
ahora hemos sido capaces de impulsar. 
 
3. CONCLUSIONES. 
El marco de Bolonia subraya la necesidad, entre otras, de que la enseñanza 
universitaria deje de estar centrada exclusivamente en la exposición de conceptos, teorías, 
paradigmas,… para incorporar metodologías didácticas que promuevan la consecución de 
competencias vinculadas con las demandas o requerimientos laborales ( Rodríguez Jaume y 
otros, 2008). En ese contexto se llevan a cabo las reflexiones recogidas en este primer año de 
entrada en vigor de los nuevos planes de estudio en Arquitectura e Ingeniería de Edificación 
por lo que se refiere a las materias gráficas de primer curso sirve para poner en evidencia que 
el mero cambio del plan de estudio, a pesar de haber contado con numerosas reflexiones y 
debates preparatorios, no es un tema cerrado. La búsqueda de una metodología docente y un 
sistema de evaluación continua adaptado a las competencias y objetivos más específicos de 
estas materias, encierra dificultades propias que se han visto agravadas por la compresión 
temporal de los periodos de docencia. A la vista de las experiencias la solución entendemos 
que pasa por un adecuado ajuste de los temarios a las motivaciones de los alumnos, el 
establecimiento de marcos flexibles de trabajo y evaluación y la potenciación de una relación 
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fluida y ágil alumno- profesor en la que las herramientas informáticas deben jugar un papel 
creciente. 
 
4. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS. 
Castaño Perea, E. (2008). El EEES y la enseñanza del Dibujo Arquitectónico en Otros Textos, 
XI  Congreso Internacional de Expresión Gráfica Arquitectónica. Sevilla: Universidad de 
Sevilla. 
Grau Company, S.; Gómez Lucas, C.; Perandones Gónzalez, T.M. (2009). La formación del 
profesorado como factor decisivo de la excelencia educativa en AA.VV., Propuestas de 
diseño, desarrollo e innovaciones curriculares y metodología en el EESS. San Vicente del 
Raspeig: Universidad de Alicante. 
Rodrígez Jaume, M.J.; Mora Catalá, R.; Muñoz Gónzalez, A.; Fabregat Cabrera, M.; (2008). 
Introduciéndonos –alumnos y profesores- en las nuevas metodologías activas en AA.VV. 
Éxitos , Fracasos y retos en Aportaciones curriculares para la interacción en el aprendizaje. 
San Vicente del Raspeig: Universidad de Alicante. 
Zabalza, M.A. (2001) Una propuesta de criterios para la mejora de nuestra enseñanza 




El uso de la metodología de trabajo por equipos colaborativos en el diseño 
de los créditos prácticos de una signatura en la titulación de Maestro 
Primaria. 
 
C. González Gómez, I. J. Navarro Soria, R. Gilar Corbi, M. González García y N. Pérez Pérez. 
 
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica 
Universidad de Alicante 
 
RESUMEN 
El objetivo de nuestra investigación se concreta en la elaboración de un programa de la asignatura en sus créditos 
prácticos así como los materiales complementarios para llevarlos a cabo. En cuanto a los participantes se trata de 
un grupo de docentes implicados en la docencia de la asignatura, encargados de la búsqueda y elaboración de 
materiales que permitan la consecución de los objetivos de aprendizaje de nuestro alumnado para los créditos 
prácticos de la asignatura. También hemos contado con la colaboración activa de nuestro alumnado por cuanto 
nos han aportado un feedback continuo respecto algunos aspectos significativos para nuestro trabajo tales como 
la valoración que hacen de su utilización. Todo ello contribuirá, sin duda, a un mejor ajuste de los materiales que 
permita la consecución de las diversas competencias previstas siguiendo el modelo diseñado de aprendizaje 
autónomo y guiado. La metodología seguida es la de trabajo por equipos colaborativos tanto en los formados por 
docentes como por los discentes. El análisis de las diferentes aportaciones nos va a permitir llegar a la 
concreción de un cuerpo de recursos psicoeducativos que contribuirán de manera significativa a la consecución, 
por parte del alumnado, de las competencias previstas y de los objetivos establecidos.  
 
Palabras Clave: metodología instruccional colaborativa, materiales psicoeducativos. adquisición de 





El presente artículo surge a partir de una reflexión previa acerca de lo que implica la 
enseñanza, desde la óptica de la adquisición de competencias en el ámbito universitario, 
modificando metodologías de trabajo de nuestro alumnado, materiales para su realización y 
evaluación tanto de las estrategias utilizadas, de los recursos empleados y su adecuación en la 
consecución de los objetivos y competencias de aprendizaje propuestas. 
Nos vamos a centrar en la descripción del trabajo realizado por el grupo de docentes 
implicados directamente en la docencia de la asignatura Psicología de la educación (Primaria) 
créditos prácticos que tiene como resultado la elaboración de un Dossier de prácticas (un total 
de 10) que se han ido trabajando a lo largo de cuatrimestre en las diferentes sesiones 
presenciales programadas. 
 
1.2 Marco de referencia. 
La situación actual en el ámbito educativo-formativo ha traído consigo toda una serie 
de planteamientos educativos que abogan por una mejora en la calidad de la enseñanza, que 
lleve a una mejora en los resultados de los aprendizajes, sea cual sea su ámbito. En el ámbito 
universitario se habla de calidad en la docencia universitaria como un primer paso para la 
consecución de esos resultados esperados acorde con las necesidades que la sociedad reclama. 
La similitud entre los cambios estratégicos que este nuevo sistema promueve con los 
cambios que los profesionales de la educación defendemos ya desde hace unos años ha hecho 
que un buen número de profesionales de la docencia universitaria se adhiera con facilidad a la 
propuesta de cambio, a la búsqueda de la adaptación de las enseñanzas universitarias a todo 
aquello que desde la psicología de la educación y del desarrollo se defiende, el aprendizaje 
autónomo del alumno guiado por el docente. 
Búsqueda que se ha iniciado con un análisis de aquello que se considera que la 
sociedad demanda al futuro profesional y que se concreta en primer lugar en un perfil 
académico-profesional del que se derivan unos objetivos y competencias a conseguir, y a 
partir del cual se delimitan de qué manera contribuye cada una de las asignaturas, de forma 
específica pero íntimamente interrelacionada con todas las demás, en la formación del 
currículo que dé respuesta a las demandas planteadas. 
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Si bien es cierto que todo ello implica una serie de cambios en varios ámbitos de 
trabajo y de actuación, quizás el más significativo, desde nuestro punto de vista, se produce en 
la metodología docente. Metodología que incluye no solamente la manera de trabajar del 
docente, también los materiales que va utilizar, el tiempo de dedicación que dará a cada 
alumno unido a la calidad de la misma, la personalización en la forma de abordar el afrontar 
el reto del aprendizaje así como la forma de evaluación que será utilizada a lo largo de todo el 
proceso como retroalimentación para informar al alumnado y para que el alumnado nos 
informe a nosotros y a partir de ahí introducir las modificaciones en la guías de aprendizaje 
casi individualizado que supondrá esta forma de entender la calidad universitaria. 
En definitiva se plantean los aprendizajes desde la búsqueda de las competencias que 
el alumnado necesita desarrollar a lo largo del proceso formativo, que le permitan 
desenvolverse convenientemente en su desarrollo personal y profesional. En un principio se 
toman las decisiones oportunas acerca de la determinación de todas aquellas competencias 
que se estiman necesarias a trabajar en nuestro alumnado del título de grado Maestro de 
Primaria y a partir de ellas enfocar los aprendizajes desde la consecución de esas 
competencias. 
Los principios desde el punto psicopedagógicos son los de aprender a ser, a prender a 
aprender, aprender a hacer y aprender a convivir. Principios a partir de los cuales ir 
construyendo una formación que permita al individuo adaptarse a su entorno, adaptarse a las 
situaciones particulares de convivencia, de realización personal y profesional. 
Para ello contaremos con las habilidades del alumnado, con sus capacidades, 
capacidades que intentaremos optimizar en lo posible, y con ellas deberemos, además, 
estimular y posibilitar el desarrollo de sus competencias. 
Preparar al alumnado de manera específica para que sepa utilizar toda esa información 
que tiene a su alcance, pero que no se quede en una mera acumulación de datos que más o 
menos sabe aprovechar para su rendimiento académico en materias concretas de su 
aprendizaje pero con la que no conecta desde otras disciplinas, desde otras áreas, como si se 
tratara de casillas delimitadas e inconexas de conocimientos, que no le ayudan a tomar 
decisiones, a mostrar sus destrezas, sus potencialidades, sus recursos, sus avances en 
definitiva (González, 2008). 
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En cuanto a las diferentes estrategias de trabajo que se pueden poner en práctica para 
ello, es cierto que estas estrategias vendrán, en buena parte, determinadas por los propósitos 
de los diferentes aprendizajes. 
Se plantean los aprendizajes como un proceso de investigación, pero para que ese 
proceso de identificación funcione se deben cumplir una serie de prerrequisitos, requisitos que 
deben quedar asentados en las estructuras mentales del alumnado puesto que a partir de esas 
estructuras se irán construyendo los aprendizajes, el enriquecimiento en su desarrollo a lo 
largo de toda la vida académica y profesional. 
Parece, por varios investigadores, consensuado que una de las características 
fundamentales de la educación en el ámbito universitario es la organización de las enseñanzas 
siguiendo un modelo de formación académica centrada en el aprendizaje del alumnado 
(Fernández, 2006, Miguel Díaz, 2006, Monereo y Pozo, 2003, Rodríguez, 2004, Zabalza, 
2003). 
Dicha organización se inicia en la concreción de aquellas competencias que, por 
consenso, parecen de carácter decisivo en el ejerció de la profesión, en nuestro caso maestro 
de primaria. De forma que el contenido disciplinar será, ahora, el vehículo para plantear 
distintas estrategias de enseñanza y aprendizaje que logren la integración del conocimiento 
teórico. Dicho de otra forma, integrar el qué (conceptual), con el cómo (procedimental) y el 
por qué (contextual). 
Se plantea un modelo de organización docente, en el que la coordinación entre todos 
los agentes implicados, es imprescindible para trabajar hacia un fin común que nos permita 
adaptar los aprendizajes necesarios a las características del alumnado dándoles las 
herramientas (guía, tutorización, recursos, etc) que les permita la adquisición de las 
competencias oportunas. 
Los métodos de enseñanza que exigen al docente la preparación de un material para el 
alumnado escrito o visual (estudio de caso, resolución de problemas, simulación, etc.) 
requiere de un esfuerzo inicial que creemos se verá recompensado por la calidad de los 
aprendizajes adquiridos por estos. La cognición está contextualizada y es más profunda si se 
trabaja con tareas auténticas y aplicaciones tomadas de la vida real frente a los contenidos 
genéricos. 
Otro de los aspectos íntimamente relacionado con la metodología de trabajo tiene que 
ver con la selección y organización de las tareas que hacemos los docentes. Las tareas 
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constituyen las unidades de actuación en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en ellas están 
presentes los objetivos formativos como la actuación del profesor y la actuación de los 
alumnos (Fernández, 2003). 
Siguiendo a Fernández podemos decir que hay tres criterios básicos que podríamos 
aplicar en el análisis de las tareas propuestas en clase: 
1. El criterio de validez: si son congruentes con los objetivos formativos propuestos. 
2. El criterio de significación: si la actividad en sí misma es relevante, si tiene interés. 
3. El criterio de funcionalidad: si es realizable desde la perspectiva de la situación y 
las condiciones en que debe ser realizada. 
Todos tenemos presente que se busca que el alumnado sea capaz de materializar sus 
aprendizajes en aquellas situaciones prácticas en las que se va a encontrar. Poner en juego sus 
habilidades, sus destrezas, la forma de actuar, que le va a permitir dar muestras de lo que sabe 
y además aplicarlo de manera adecuada cuando la situación así lo requiera. 
Creemos que se trata, por tanto, de enfocar  los aprendizajes desde la adquisición de 
esas capacidades y no tanto desde los contenidos específicos de las diferentes áreas de 
aprendizaje. 
Se diseña un enfoque desde la eficacia, desde el análisis de todo lo que hay que poner 
en juego para llegar a un resultado eficaz, útil. Se necesita que el alumnado muestre su 
capacidad de comunicación, resolución de problemas (o conflictos o dilemas), adecuación a la 
situación (contexto) en el que se encuentra, etc. 
La función del docente estará más centrada en funciones de tutoría, orientación y 
coordinación de trabajos. Se deberá ir dejando en manos de las nuevas tecnologías la 
capacidad de transmitir información y dedicarse más a la atención personal de sus alumnos, 
desarrollando al mismo tiempo un proceso de evaluación que proporcione a los estudiantes 
retroalimentación sobre el origen de sus dificultades y el modo más adecuado de superarlas 
(Gil, Álvarez, García y Romero,2004). 
Al docente universitario se le pide, también y con especial relevancia, que guíe al 
alumno a través de un conjunto de actividades educativas donde la clase presencial es un 
elemento para la consecución de una serie de competencias en la que los conocimientos son 
una parte. De manera que no son sólo las horas de clase las que deben contarse como 
dedicación sino el conjunto de las tareas que se le pide en cada caso, su planificación 
detallada, el seguimiento de las actividades o las experiencias educativas y su evaluación. 
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Se espera que ponga en práctica las capacidades relativas al "saber",encargadas de 
estimular el aprendizaje autónomo, de facilitar los saberes inacabados antes que una ciencia 
elaborada, de enseñar a razonar, de investigar y tener una actitud valorativa crítica, de 
procurar la aplicación al campo de la experiencia del alumno, y de facilitar la adquisición de 
los conocimientos básicos de nuestra cultura, y aquellas las relativas a la "relación 
interpersonal” para suscitar un clima de interacción constante, enseñar a participar 
activamente, mostrarse a los alumnos como fuente de recursos y procurar que el alumno 
reflexione sobre sí mismo y sobre los demás. 
La metodología a utilizar para conseguir diferentes objetivos debe tender a establecer 
un clima de aprendizaje donde se den unas relaciones interpersonales satisfactorias, a procurar 
una participación e implicación del alumno en el proceso de enseñanza aprendizaje, a 
estimular una motivación intrínseca que favorezca el aprendizaje significativo, a modelar una 
serie de actitudes positivas hacia los alumnos, la enseñanza y la profesión en general, y a 
iniciar y/o estimular los métodos de trabajo intelectual, base de la formación permanente. 
Se trata, pues, de sentar las bases metodológicas para la formación continua, tratar de 
integrar la formación inicial y la formación continua, crear las disposiciones necesarias de 
conocimiento y actitud para que el maestro considere la formación permanente como algo que 
ha de realizar el propio profesor, por sí mismo y en colaboración con los demás. 
De entre las diferentes competencias que el estudiante de Magisterio deberá adquirir a 
lo largo de la carrera damos una especial relevancia a la adquisición de las habilidades que se 
ponen en marcha en la realización de las diferentes propuestas en grupos de trabajo 
colaborativo. Creemos que debería incentivarse las capacidades y habilidades que potencian 
el trabajo en equipo, la iniciativa y la capacidad de gestión, sin perder la frescura y la ilusión 
necesarias para enfrentarse a una actividad profesional altamente competitiva y cambiante 
(González, Mañas, y Gilar, 2006). 
Los métodos de enseñanza que propician la discusión o el trabajo en equipo permiten 
alcanzar objetivos de niveles superiores de aprendizaje, favorecen el aprendizaje autónomo y 
continuo y proporcionan al alumnado un mayor grado de control sobre su aprendizaje 
(Fernández, 2006). 
En el aprendizaje/ trabajo colaborativo el alumno/a se convierte en sujeto activo dentro 
de la reconstrucción colectiva del conocimiento. Su base está en la actividad y la 
responsabilidad colectiva de los alumnos dentro del proceso formativo. Dentro de este tipo de 
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trabajo no desaparece la dinámica explicación docente-escucha discente-toma de apuntes, sino 
que esta si sitúa en el aprendizaje por descubrimiento, la resolución de problemas, la 
realización de proyectos, el diálogo y la discusión. Sin perder de vista que dentro de los 
objetivos de la utilización del trabajo colaborativo como estrategia instruccional está el 
desarrollar competencias intelectuales y profesionales; desarrollar habilidades sociales y de 
comunicación e incluso el de actitudes, de entre otras. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
2.1. Objetivo. 
El objetivo de nuestra investigación se concreta en la elaboración de un programa de la 
asignatura en sus créditos prácticos así como los materiales complementarios para llevarlos a 
cabo. 
 
2.2 Proceso de investigación. 
A continuación, pasamos a realizar la explicación del desarrollo de los 
acontecimientos hasta la elaboración de los materiales que se están trabajando en las sesiones 
de los créditos prácticos de la asignatura (Psicología de la Educación, Primaria). 
El grupo de docentes participantes ha sido un total de 7 personas responsables de la 
docencia de 10 grupos-clase con un número aproximado de alumnos entre 40 y 50 por clase. 
La forma de trabajo ha sido en un primer momento individual a partir de la puesta al día de 
los diferentes materiales informativos acerca del diseño de las titulaciones de grado, 
características relevantes, diseño y concreción de los diferentes apartados (objetivos, 
competencias, plan de trabajo, secuenciación, metodologías, recursos y formas de valoración, 
etc.). 
La convocatoria a las distintas reuniones que se han ido realizando a lo largo del 
proceso de los diferentes docentes constituidos en grupo de trabajo colaborativo se hacían a 
partir de la información facilitada por la coordinadora de la asignatura. En dichas reuniones se 
repasaba aspectos relacionados con los contenidos, funcionamiento de las sesiones y se 
facilitaba también el material de trabajo para cada uno de los grupos (grupo-clase). Servían 
también dichas reuniones para que los docentes comentaran como estaba trascurriendo el 




En un primer momento las tareas a realizar fueron: análisis de la bibliografía, 
documentación y normativa existentes; análisis de la información sobre el perfil de la 
titulación y elaboración de un perfil sobre el que trabajar los diferentes apartados de las guías 
docentes; definición de los objetivos y competencias de cada asignatura en función del perfil 
establecido; determinar los prerrequisitos de la asignatura; elaboración de los bloques de 
contenido a trabajar; determinación de la metodología docente adecuada; elaboración del plan 
de aprendizaje del alumnado para cada asignatura y su temporalización; elaboración de la 
bibliografía de trabajo para cada asignatura; determinación del modo de evaluación del 
proceso docente y finalmente una valoración del trabajo realizado por la Red. 
Tomando estos puntos como referencia hemos iniciado nuestro proceso de análisis de 
cada uno de los aspectos que consideramos importantes en el diseño de una guía docente. De 
manera que iniciamos el proceso con un análisis del perfil de la titulación, para 
posteriormente, centrarnos de forma específica en el perfil de nuestra asignatura y su 
aportación a la formación del maestro.  
De forma breve presentamos, a continuación, una descripción de los pasos que hemos 
seguido para la elaboración de la propuesta de guía docente. Propuesta que, por otra parte, es 
el resultado de las conclusiones a las que hemos llegado una vez consensuada la forma que 
cada uno de nosotros tenía a cerca de aquello que es necesario que nuestro alumnado de 
Magisterio trabaje. 
Una vez sentadas las bases teóricas se pasó al análisis más concreto de aquellos 
objetivos y competencias que creemos debe conseguir nuestro alumnado  
El marco general de los objetivos que orientan la formación del futuro maestro de 
primaria está definido por las directrices curriculares y las funciones que está llamado a 
realizar, por tanto la formación que debe recibir le debe garantizar la preparación 
psicopedagógica, el rigor científico y el nivel cultural necesarios para asumir la función que le 
asigna la sociedad, en general, y la Reforma Educativa, en particular. 
Se delimitaron los objetivos generales, que por consenso, se consideraron básicos y 
que por lo tanto nuestro alumnado debía alcanzar al finalizar el Grado. Estos se concretan de 
la siguiente manera: 
1. Ser capaz de ejercer la función docente y tutorial como un agente activo de socialización y 
alfabetización en la integración sociocultural y experimentación curricular. 
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2. Ser experto en competencias didácticas, en la construcción de modelos de proyección, 
innovación y control de los ambientes formativos. 
3. Desarrollar la capacidad de gestión, organización y planificación de la información, así 
como del centro y del aula. 
4. Tener la habilidad para usar el conocimiento, la información, la tecnología y el lenguaje. 
5. Desarrollar interés por una formación permanente en la actualización científica, didáctica y 
profesional. 
Una vez determinados cuales debían ser los objetivos básicos al finalizar los estudios y 
que por lo tanto preparaban al alumnado, en un primer paso, para la realización de su ejercicio 
profesional como docente en un centro escolar, se describieron aquellas competencias que 
debía ir adquiriendo a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Por lo que respecta al apartado de contenidos aquí se debía especificar los bloques de 
contenidos que teniendo como referencia las fichas de la titulación elaboradas desde el 
Ministerio y los criterios consensuados para toda la titulación, deberían trabajar nuestro 
alumnado a lo largo del desarrollo de la asignatura. 
Se especifica, de igual forma, aquélla metodología o estrategia instruccional que, 
desde el punto de vista de cada guía docente, servirá para facilitar, por un lado, el proceso de 
aprendizaje de nuestro alumnado y por otro lado facilitar el proceso de evaluación, por parte 
del docente, al disponer de información respecto a diferentes formas de trabajo del alumnado, 
considerando características como el ritmo de aprendizaje, el estilo de aprendizaje, las 
preferencias metodológicas, habilidades instrumentales, etc. Sin perder de vista el tipo de 
alumnos y los objetivos de aprendizaje planteados. 
Se enumeran también a grandes rasgos diferentes tipos de actividades que el alumnado 
podrá realizar. El objetivo de estas actividades es, por un lado, guiar el aprendizaje del 
alumno/a señalando las pautas que debe seguir a la hora de abordar el estudio de un tema 
concreto, de manera que el alumnado ponga en práctica estrategias de comunicación y vea en 
la práctica su resultado con la exposición de contenidos y la utilización de recursos para la 
enseñanza; para la resolución de debates, de manera que se puedan analizar y discutir 
diferentes formas de tratar los temas, planificar un proceso educativo, solucionar un problema 
en el aula, etc. 
Uno de los puntos que aparece reflejado en nuestra guía que merece la pena destacar 
es la idea general de que la función de los profesores universitarios deberá estar más centrada 
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en funciones de tutoría, orientación y coordinación de trabajos. Deberá ir dejando en manos 
de las nuevas tecnologías la capacidad de transmitir información y dedicarse más a la atención 
personal de su alumnado, desarrollando el mismo tiempo proceso de evaluación que 
proporcionen a los estudiantes retroalimentación sobre el origen de sus dificultades y el modo 
más adecuado de superarlas. 
Se ha considerado la tutoría como un factor estratégico para la mejora de la calidad de 
la formación universitaria de nuestros alumnos, para lo cual es necesario pasar de tutorías 
empleadas únicamente para la resolución de dudas sobre una asignatura, a otras con finalidad 
de orientación más amplia, a modo de guía en el aprendizaje, aprendizaje profesional y 
formativo y al aprendizaje personal, que facilite al alumno estrategias para seguir su avance 
posterior en aquello a lo que realmente se dedique y pueda realizar un aprendizaje a lo largo 
de la vida. En definitiva, una mayor interacción profesor-alumno, algo que, por otra parte 
propugnamos desde el enfoque que damos a nuestra asignatura como estrategia de trabajo de 
los futuros docentes con sus alumnos. Sin olvidar que hay que partir de las dos direcciones 
igualmente enriquecedoras, puesto que de la misma manera que nosotros orientamos a nuestro 
alumnado el feedback que recibimos de ellos nos orienta para mejorar y optimizar nuestras 
estrategias tutoriales. 
Una vez descrita la metodología más adecuada para cada tipo de trabajo se pasa a la 
planificación en tiempo del trabajo del alumnado para la realización de cada una de las 
prácticas propuestas. 
Eso si sin perder de vista la importancia y necesidad del trabajo colaborativo del grupo 
para distintas actividades, para la toma de decisiones, para la adquisición de determinadas 
competencias, igualmente necesarias en un futuro maestro. 
Forma parte de la planificación docente y por lo tanto de la descripción de cada una de 
las guías la concreción de los criterios y formas de evaluación de los aprendizajes y por ende 
de la consecución de las competencias previstas. En este apartado se especifican los criterios 
que se tendrán como referencia para realizar una correcta valoración del proceso que está 
siguiendo el alumnado así como de los resultados visibles de su esfuerzo, pero al tiempo, y 
desde nuestra óptica lo más importante, nos sirve par establecer ese feedback necesario para 




Como toda propuesta esta no estará nunca cerrada sino que será flexible y abierta a las 
transformaciones que sean necesarias para su mejor adaptación al objetivo para el cual fue 
confeccionado. Para tal fin es necesario recabar información de dos de sus participantes más 
significativos el alumnado que está viviendo estos cambios y el docente que está facilitando el 
proceso de adaptación a los mismos.  
Resultado del proceso iniciado, se confeccionan un total de 10 prácticas asociadas a 
los módulos de aprendizaje trabajados en los créditos teóricos de la asignatura. Quedan 
organizadas de la siguiente manera: Práctica 1  Buena enseñanza y profesores expertos, 
Práctica 2 Modificación de conducta, práctica 3 La importancia de la memoria en el 
aprendizaje, Práctica 4 Constructivismo situado, Práctica 5 La inteligencia humana y el 
aprendizaje, Práctica 6 La crisis educativa, Practica 7 Acoso y convivencia escolar, Práctica 8 
Educación emocional, Práctica 9 Aprendizaje cooperativo y Práctica 10 Caso práctico. 
Dejaremos para otra ocasión el análisis del procedimiento de aplicación de los 
diferentes materiales, así como los resultados de aprendizaje de nuestro alumnado 
participante, por cuanto a día de hoy el procedimiento está todavía en marcha y deberemos 
esperar a finalizarlo para extraer los resultados y conclusiones derivadas de ellos. 
 
3. A MODO DE CONCLUSIÓN 
Ciertamente el proceso aquí descrito ha sido arduo, en sus inicios, y motivador en su 
desarrollo. Para los docentes universitarios también es un reto de investigación valorar y 
adecuar su metodología, estrategias, recursos materiales, etc. a las nuevas necesidades que la 
sociedad nos reclama, posibilitando la optima preparación para el desempeño profesional que 
ampara los estudios académicos en los que están ubicadas nuestras materias de trabajo, 
nuestras asignaturas, nuestra investigación. 
Todo este proceso nos está permitiendo detectar algunas deficiencias, algunas 
necesidades, nuevas formas de abordar la relación con nuestro alumnado, nuevas formas de 
recoger información de ellos que nos permita guiar de forma más adecuada sus aprendizajes. 
En definitiva asumir ya como nuestra la tutoría como algo necesario sin la cual todas estas 
consideraciones metodológicas van a resultar faltas de contenido.  
A falta de un análisis detallado que podremos realizar una vez finalizadas las sesiones 
de clase, entrega de materiales por parte del alumnado y puesta en común del grupo de 
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docentes involucrados en la impartición de la docencia de los créditos prácticos, sirvan las 
siguientes aportaciones a modo de valoración o conclusión inicial. 
En la diferentes reuniones de trabajo los docentes implicados han expresado su parecer 
en relación a varios aspectos como son: la temporalización de las sesiones prácticas 
considerándolas adecuadas a las actividades propuestas, así como la secuenciación de las 
mismas y el ajuste de tiempo estimado para la realización de las tareas solicitadas al 
alumnado. Por lo general, han consideradas muy adecuadas la adecuación de las actividades 
grupales colaborativas expresando así mismo una percepción positiva por parte del alumnado 
participante de sus grupos clase de trabajo). 
También indican la percepción, al parecer bastante generalizada, por parte del 
alumnado al considerar una de las prácticas (5 La inteligencia) demasiado extensa en cuanto 
al documento utilizado y de difícil comprensión. 
Sin embargo no parece darse un acuerdo definido a la hora de valorar la adecuación de 
las puestas en común de forma oral con las competencias asociadas de la asignatura 
(comunicación, expresión oral, participación activa). Será este, pues, un aspecto que 
deberemos abordar en mayor profundidad de cara a la mejora de las actividades propuestas y 
el material empleado para la consecución de dichas competencias. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) pone de relieve la importancia de los estudiantes en 
su propio aprendizaje. Las teorías del aprendizaje autorregulado (Self-Regulated Learning, SRL) explican 
cómo variables tales como la actitud, los factores contextuales y las metodologías de enseñanza influyen 
en el proceso de aprendizaje. Del mismo modo, el EEES también hace especial hincapié en el uso de las 
Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en la docencia universitaria. El uso de estas 
tecnologías permite la introducción de cambios en la metodología de la enseñanza, pudiendo poner en 
práctica las metodologías no presenciales (e-learning) y semipresenciales (b-learning). La actitud hacia el 
aprendizaje semipresencial se puede entender como la predisposición a comportarse de una manera 
favorable o desfavorable hacia esta metodología. En general, los estudiantes valoran positivamente 
aspectos tales como la flexibilidad del aprendizaje y la autogestión. Los resultados muestran que la 
metodología de aprendizaje semipresencial y la actitud hacia ésta, están significativamente relacionadas 
con el uso de estrategias SRL por los estudiantes. Este es un hallazgo importante que contribuye a la 
comprensión de cómo SRL, el aprendizaje semipresencial y la actitud hacia esta metodología pueden 
mejorar la calidad de la enseñanza universitaria.  
 




1.1 Problema/cuestión.  
El objetivo de este estudio es analizar y evaluar la influencia de la metodología 
semipresencial y la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de competencias y 
habilidades a través de dicha metodología en las estrategias de autoaprendizaje que los 
estudiantes desarrollan durante el curso. 
Para ello se ha realizado un estudio cuantitativo, diseñándose un cuestionario 
(autoadministrado) con escalas que proceden de la literatura específica para medir las 
diferentes variables involucradas. Los estudiantes que han participado en esta etapa del 
proyecto pertenecen a los cursos de primero y segundo de la universidad pública Miguel 
Hernández de Elche.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La metodología semipresencial es básicamente una combinación de experiencias 
de aprendizaje en la clase con otras fuera de la clase, utilizando las  Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TIC) (Clark 2003). Desde esta definición básica, el 
concepto ha evolucionado hacia otro que incluye, combinaciones tecnológicas (tanto 
síncronas como asíncronas en cursos on-line), ubicación (los materiales y recursos están 
accesibles desde una variedad de localizaciones) y enfoques pedagógicos (aprendizaje 
formal e informal) (Mason y Rennie 2006). La metodología semipresencial tiene 
ventajas y desventajas (Kenny 2002; Thiele 2003). En el primer grupo se incluyen, por 
ejemplo, la flexibilidad y la libertad para planificar las pautas de aprendizaje. Mientras 
en el segundo grupo están la ansiedad y el estrés del estudiante, particularmente de 
aquellos quienes no se desenvuelven bien con los ordenadores o los que disponen de 
equipos informáticos obsoletos. 
La mayor parte de los autores reconocen que el aprendizaje de los estudiantes, 
cuando se emplea de forma adecuada la metodología semipresencial, supone una mejora 
cualitativa comparada con el aprendizaje totalmente a distancia o con el totalmente 
presencial  (Bersin 2004; Thorne 2003), porque si se hace adecuadamente combina los 
beneficios de ambas metodologías. 
La actitud es una tendencia psicológica que se expresa al evaluar una entidad 
particular con algún nivel de agrado o desagrado (Eagly y Chaiken, 1998), es decir es 
una asociación entre objetos del mundo social y evaluaciones duraderas que pueden 
manifestarse en las creencias, sentimientos o comportamientos de una persona (Yushau, 
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2006). Además, proporciona a las personas un marco que les permite interpretar el 
mundo e integrar nuevas experiencias (Galleta y Lederer, 1989), por lo que si se logra 
entender la actitud de un individuo hacia algo, se puede predecir con gran precisión el 
patrón global de comportamiento que tendrá la persona con el objeto (Ajzen y Fishbein, 
1977). 
La actitud hacia los ordenadores influye en la aceptación de los ordenadores en 
el aula y en el futuro comportamiento de los estudiantes hacia las aplicaciones 
informáticas utilizadas en las aulas. Así, un estudiante con una actitud negativa hacia los 
ordenadores puede no prestar atención a las actividades que con ellos se realicen, de la 
misma forma que un estudiante entusiasta de la informática puede prestar mayor 
atención a cualquier actividad que se realice con los ordenadores y esto puede influir en 
sus actitudes hacia la asignatura (Yushau, 2006).  
Los estudios han demostrado que la actitud hacia los ordenadores es una variable 
que se comporta como un fuerte predictor del rendimiento y evaluación de los cursos de 
informática (Batte, Fiske y Taylor, 1986), y que el uso del ordenador en la educación 
tiene el potencial de cambiar la actitud de los estudiantes de manera positiva hacia los 
ordenadores (Bangert-Drowns, Kulik, y Kulik, 1985; Kulik, 1984; Ganguli, 1992). 
En el contexto de la metodología semipresencial y el aprendizaje autorregulado (Self-
Regulated Learning, SRL), comprender las actitudes permite comprender valoración de 
los estudiantes cuando participan en las actividades tanto presenciales como fuera del 
aula. Gras-Martí y Cano-Villalba (2005) argumentan que la actitud hacia un tema se 
puede mejorar en función del entorno de aprendizaje. 
Según Knill y Knill (2004) una actitud positiva hacia una actividad aumenta la 
motivación para realizar dicha actividad. En el campo de la educación universitaria se 
destacan varios estudios que examinan el impacto de las actitudes en el rendimiento 
académico (Gargallo et al. 2007; House y Prion, 1998). Para Beagle (1979) los 
estudiantes que tienen una actitud positiva hacia las matemáticas tienden realizar bien 
las tareas matemáticas, mientras que los estudiantes que tienen una actitud negativa 
hacia las matemáticas tienden a realizar mal dichas tareas. 
La teoría del aprendizaje autorregulado, que incluye factores cognitivos, 
motivacionales y afectivos, así como factores contextuales sociales (Pintrich 2004), se 
basa en cuatro pilares: A) la teoría del SRL asume que los alumnos construyen 
activamente el conocimiento, estableciendo objetivos, y decidiendo estrategias en 
relación a los logros particulares en este contexto; B) los estudiantes tienen el potencial 
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para controlar la dirección de su aprendizaje; C) la conducta de aprendizaje está dirigida 
a un objetivo concreto, en lugar de por azar; y D) las actividades autorreguladoras son 
mediadoras entre las características personales y contextuales, y el logro real o el 
rendimiento (Printrich 2004). 
Utilizando el marco de Pintrich (2004), el modelo define cuatro fases en el 
proceso de aprendizaje autorregulado: A) activación, previsión y planificación; B) 
seguimiento; C) control; y D) reflexión. Dentro del campo de la investigación en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, las teorías del SRL tienen cada vez más importancia 
en los estudios de educación superior (Pintrich 1995). Los modelos generales de SRL se 
han discutido en la literatura, pudiéndose encontrar una discusión completa en 
Puustinen y Pulkkinen (2001). 
Habitualmente los alumnos son capaces de transformar su rol de estudiantes, 
pasando de ser “estudiantes tradicionales” a “estudiantes aprendices” (Bautista, Borges 
y Forés 2006). De acuerdo con estos autores el cambio no es una dicotomía, debe 
considerarse como una evolución, y puede afectar a su actitud hacia la enseñanza, a su 
participación en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el desarrollo de competencias 
y habilidades, así como en el establecimiento de sus propios objetivos. Un “estudiante 
tradicional” está caracterizado (entre otras cosas) por tener: A) actitud reactiva; B) 
relativa o falta de participación en su propio aprendizaje; C) pocas metas propias, más 
allá de la superación de asignaturas o cursos; D) poca reflexión sobre las actitudes, 
habilidades y estrategias de aprendizaje; E) principalmente habilidades de memoria y 
replicación de conceptos, y F) aplicar estrategias relacionadas con un aprendizaje 
dirigido. Mientras que un “estudiante aprendiz” está caracterizado (entre otras cosas) 
por tener: A) actitud proactiva; B) participación clara y alto compromiso con su propio 
aprendizaje; C) metas propias para sí mismo, más allá de la superación de asignaturas o 
cursos; D) consciencia de las actitudes, habilidades y estrategias propias, que debe tener 
y aplicar para el aprendizaje; E) habilidades relacionadas con la comunicación y la 
búsqueda, producción, selección y difusión de la información y el conocimiento y F) 
aplicar estrategias relacionadas con un aprendizaje autónomo (Bautista, Borges y Forés 
2006). 
La clave para entender la dinámica del SRL y para crear entornos de aprendizaje 
(presenciales y no presenciales) que promuevan el SRL es la actitud (Boekaerts, 2002). 
La actitud implica darle un significado personal a la realización de las tareas, 
estableciendo conexiones entre las metas personales y las exigencias de dichas tareas, 
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que se presentan en un contexto. Los estudiantes conectan con las tareas que tienen que 
realizar si consideran que tienen un valor para ellos. Boekaerts (2002) sugiere que el 
SRL implica un conjunto patrones sistemáticos sobre los pensamientos, los sentimientos 
y las acciones dirigidas al logro de objetivos personales de aprendizaje.  
 
1.3 Propósito.  
En el marco cognitivo social, el modelo conceptual que se presenta (ver Figura 
1), plantea que la metodología de enseñanza-aprendizaje semipresencial y la actitud de 
los estudiantes hacia adquirir habilidades a través de ésta metodología, influyen en las 
estrategias de aprendizaje autorregulado que los estudiantes implementan a lo largo del 
curso. En la figura, las flechas representan las relaciones que se platean como hipótesis. 
La metodología de enseñanza-aprendizaje semipresencial combina la enseñanza 
presencial en el aula con la enseñanza fuera del aula (Clark, 2003), en este estudio en 
concreto se alternan ambas modalidades, haciendo especial hincapié en las actividades 
no presenciales, que se realizan y presentan utilizando Internet. 
La actitud del estudiante hacia adquirir habilidades y conocimientos a través de 
dicha metodología, es decir, la tendencia psicológica que se expresa con algún nivel de 
agrado o desagrado (Eagly y Chaiken, 1998) se ha tenido en cuenta, ya que la 
metodología docente es una variable que normalmente el estudiante no controla, pues le 
viene impuesta, pero la actitud del alumno hacia esa metodología puede tener una 
influencia en las estrategias de autoaprendizaje que el estudiante desarrolla.  
Entre los elementos que forman parte del concepto de SRL (grado en que un 
estudiante tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje) figura el propio 
contexto de aprendizaje (Zimmerman, 1989), en este estudio, el contexto es 
semipresencial. 






















En base a lo anterior, proponemos las siguientes hipótesis: 
H1. La metodología de aprendizaje semipresencial influye positivamente en la actitud 
hacia el aprendizaje de habilidades con las actividades no presenciales a través del 
aprendizaje semipresencial. 
H2. La metodología de aprendizaje semipresencial influye positivamente en la actitud 
hacia el aprendizaje de habilidades con la comodidad de  las actividades no presenciales 
a través del aprendizaje semipresencial. 
H3. La metodología de aprendizaje semipresencial influye positivamente en la actitud 
hacia el aprendizaje de habilidades con las actividades presenciales a través del 
aprendizaje semipresencial. 
H4. La actitud hacia el aprendizaje de habilidades con las actividades no presenciales a 
través del aprendizaje semipresencial influye positivamente en las estrategias de 
aprendizaje autorregulado de los estudiantes. 
H5. La actitud hacia el aprendizaje de habilidades con la comodidad de las actividades 
no presenciales a través del aprendizaje semipresencial influye positivamente en las 
estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes. 
H6. La actitud hacia el aprendizaje de habilidades con las actividades presenciales a 
través del aprendizaje semipresencial influye positivamente en las estrategias de 
aprendizaje autorregulado de los estudiantes. 
H7. La metodología de aprendizaje semipresencial influye positivamente en las 
estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes 
 
2. METODOLOGÍA 
El presente estudio forma parte de un proyecto de investigación más amplio y 
los datos que aquí se presentan se corresponden con la primera etapa del mismo y hacen 
referencia sólo a una parte del modelo global.  
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes.  
Los estudiantes que participaron en esta etapa del proyecto pertenecían al primer 
y segundo curso de la universidad pública Miguel Hernández de Elche durante el curso 
académico 2009-2010. Contestar el cuestionario fue voluntario, y los alumnos fueron 
informados de la posibilidad de devolver el cuestionario en blanco si no querían 
participar en el estudio. Los estudiantes respondieron a un  cuestionario auto-
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administrado de tres páginas por una sola cara. El cuestionario fue administrado al final 
de cada cuatrimestre, cuando los estudiantes ya habían cursado las asignaturas, pero 
antes de los exámenes finales. Tanto el esquema como la secuencia de las clases 
presenciales y clases no presenciales, al igual que en estudios anteriores (González-
Gascón y Aljaro, 2010; González-Gascón y De Juan 2010; De Juan y González-Gascón, 
2010), fueron diseñados siguiendo las recomendaciones de la literatura (Thorne, 2003; 
Bersin, 2004; Twigg, 2003) para aprovechar en todo lo posible las cualidades de la 
metodología semipresencial. 
El tamaño del universo de la población es de 29 estudiantes (los inscritos) y el 
tamaño de la muestra (número de cuestionarios válidos) es de 24, lo que representa una 
tasa de respuesta del 82,76%. La muestra no se corresponde con una selección al azar, 
sino que es un muestreo de conveniencia, por lo que los resultados del estudio se 
refieren exclusivamente a la muestra, no pudiéndose generalizar las conclusiones más 
allá del espacio temporal en el que se produce y de la población que se trata. Que no se 
puedan generalizar las conclusiones, no significa que no se puedan utilizar, con las 
correspondientes precauciones metodológicas, como una guía para la mejora de la 
enseñanza utilizando la metodología semipresencial. Los datos y por tanto los 
resultados, no son estadísticamente representativos, por lo que no se establece un 
margen de error. 
La muestra está constituida en un 95,84% por hombres y en un 4,16% por 
mujeres. La edad está comprendida entre los 20 y los 35 años, con un promedio de 25 
años de edad (25,25). 
 
2.2. Instrumentos.  
Todas las escalas utilizadas provienen de la literatura específica y sólo han sido 
ligeramente modificadas cuando esto ha sido necesario para lograr una mayor 
coherencia, por lo que se refiere a las características de cada asignatura. El cuestionario 
ha sido previamente probado con 5 estudiantes y se han introducido las mejoras 
necesarias para su mejor adaptación al entorno. Las variables y escalas utilizadas en el 
estudio se analizan a continuación. 
2.2.1 Entorno semipresencial.  
Se ha utilizado el "Cuestionario de e-Learning Experience" de Ginns y Ellis 
(2007). La escala esta formada por treinta y dos ítems, en una escala Likert de siete 
puntos que va desde "totalmente en desacuerdo" (1) hasta "totalmente de acuerdo" (7). 
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Los autores consideran que la escala en su conjunto consta de cuatro factores, y reportan 
las siguientes fiabilidades (coeficiente alfa) para cada uno de ellos: Buena e-Enseñanza 
(α = 0,79); buenos e-Recursos (α = 0,77), interacción del estudiante (α = 0,68) y carga 
de trabajo adecuada (α = 0,61).  
2.2.2 Actitud.  
Para medir la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de habilidades a 
través de la metodología semipresencial se ha utilizado una escala Likert de siete puntos 
que oscila desde "totalmente en desacuerdo" (1) hasta "totalmente de acuerdo" (7), con 
dieciséis ítems basados en Kelly et al. (2009). Los autores no informaron de la 
fiabilidad de la escala.  
2.2.3 Aprendizaje autorregulado.  
Para medir los diferentes niveles de SRL, el  cognitivo y el metacognitivo, se ha 
utilizado la escala de Somuncuoglu y Yildirim (1999) con 2 subescalas. La escala de 
Likert de siete puntos oscila desde "nunca" (1) hasta "siempre" (7), y esta formada por 
dieciocho ítems. Estos autores reportan una fiabilidad para el nivel cognitivo de 0,84 
(coeficiente alfa) y de 0,77 para el metacognitivo. En estudios posteriores, otros autores 
reportaron las siguientes fiabilidades para ambas subescalas: cognitiva α = 0,91 y 
metacognitiva α = 0,76 (De Juan et al. 2008); cognitiva α = 0,83 y metacognitiva α = 
0,90 (González, De Juan y Mendoza 2009); cognitiva α = 0,84 y metacognitiva α = 0,91 
(González, De Juan y Mendoza 2010) y González et al. (2010) utilizó la escala en su 
conjunto, teniendo en cuenta las subescalas de manera conjunta y reportó una fiabilidad 
de α = 0,84. 
 
3. RESULTADOS 
A continuación se detalla la fiabilidad de las escalas utilizadas en este estudio así 
como los análisis descriptivos de las variables y el resultado de contrastar las hipótesis 
planteadas.  
 
3.1. Fiabilidad de las escalas y resultados descriptivos.  
Como se ha dicho en la sección anterior, todas las variables se han medido 
utilizando escalas procedentes de la literatura y sólo han sido ligeramente adaptadas al 
entorno concreto del estudio cuando ha sido necesario. Como se puede observar en la 
Tabla 1 todas las variables arrojan valores medios por encima del punto central de la 
escala (4), esto significa que la mayoría de los estudiantes eligieron los valores altos 
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(“muy de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”) para cada una de las variables del 
estudio.  
Como se puede observar en la Tabla 2, la fiabilidad obtenida (α de Cronbach) en 
las escalas globales es muy elevada (de 0,873 a 0,918). Los valores para las subescalas 
de la actitud también muestran valores elevados, con la excepción de la subescala 
referente a las actividades presenciales, que arroja un valor algo mas bajo, pero que no 
impide su uso. 









Media muestral 4,88 4,91 4,61 
E.T. de la media 0,14 0,15 0,17 
Mediana 4,85 4,77 4,44 
Desviación típica 0,69 0,73 0,83 
Mínimo 3,42 3,53 2,76 
Máximo 6,15 6,47 6,29 
Percentil 25 4,39 4,47 4,06 
Percentil 75 5,46 5,32 5,30 
Número de ítems 26 15 17 
 
Tabla 2. Fiabilidad de las escalas  
Escala Fiabilidad 
Entorno semipresencial 0,918 
Actitud hacia el entorno semipresencial 0,873 
Aprendizaje Autorregulado 0,906 
Subescala Fiabilidad 
Actitud actividades no presenciales (on line) 0,855 
Comodidad actividades no presenciales 0,801 
Actitud actividades presenciales 0,760 
 
Se han realizado una serie de factoriales exploratorios, con el objetivo de 
conocer si los factores que la literatura muestra en estudios previos, para cada una de las 
variables, se mantienen estables en este estudio. Al respecto, como se puede apreciar en 
la Tabla 3, la escala de aprendizaje autorregulado se corresponde con lo relatado en la 
literatura previa. Para esta variable, todos lo ítems cargan adecuadamente en el factor 
correspondiente, considerándose dos factores, las estrategias de aprendizaje cognitivas y 
las estrategias de aprendizaje metacognitivas. Al considerar la escala actitud hacia el 
aprendizaje de habilidades y conocimientos a través del entorno semipresencial, se han 
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detectado tres factores, el factor “actitud hacia las actividades  no presenciales (on 
line)”, el factor “comodidad para la realización de las actividades on line”, y el factor 
“actitud hacia las actividades presenciales”. Todos los ítems cargan adecuadamente en 
su factor correspondiente.  
En cambio, al considerar la escala de metodología semipresencial, no todos los 
ítems cargan de manera adecuada en el factor correspondiente, además el cuarto factor 
tiene un porcentaje de la varianza explicada menor al 10%. Este hecho no impide 
realizar el contraste de las hipótesis planteadas, ya que para los mismos se considera la 
escala en su conjunto. Los factores que se han considerado, por provenir de la literatura, 
son los cuatro siguientes: Buena e-Enseñanza, que hace referencia a la labor del 
profesor, tanto presencial como en el entorno virtual; buenos e-Recursos, que hace 
referencia a los materiales y a las actividades virtuales y su relación con las 
presenciales, la interacción del estudiante, que hace referencia en concreto al entorno no 
presencial; y  la adecuación de la carga de trabajo, en el entorno virtual. 
Tabla 3. Factoriales exploratorios de las escalas 
Escala Factores Nº de 
ítems 




Estrategia de aprendizaje cognitiva 8 41,15 




Actitud actividades no presenciales (on line) 7 38,32 
Comodidad actividades no presenciales 4 16,22 
Actitud actividades presenciales 4 10,62 
Entorno 
Semipresencial 
Buena e-Enseñanza 7 35,70 
Buenos e-Recursos 4 10,97 
Interacción del estudiante 7 10,06 
Carga de trabajo adecuada 4 6,59 
 
3.2. Contraste de las hipótesis.  
Para realizar el contraste de las hipótesis planteadas, hemos utilizado la 
regresión lineal. Según la H1, la metodología de aprendizaje semipresencial se asocia 
positivamente con la actitud hacia el aprendizaje de habilidades con las actividades no 
presenciales, utilizando dicha metodología. Como se puede observar en la Tabla 4, los 
resultados muestran que la metodología semipresencial ejerce una influencia 
significativa (0,180 p<0,01) sobre las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje de 
habilidades utilizando dicha metodología. En otras palabras, este factor aporta un 18% 
de la varianza explicada de la variable dependiente. 
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Para la H2, la metodología semipresencial influye en la actitud de los estudiantes, 
teniendo en cuenta el factor comodidad a la hora de realizar las actividades on line. En 
este caso, el porcentaje de varianza explicada aumenta hasta casi el 40% (0,385 p<0,01). 
Al tener en cuenta el tercer actor, la actitud hacia el aprendizaje de habilidades con las 
actividades presenciales a través del aprendizaje semipresencial, esta metodología 
explica un 31% (0,313 p<0,01) de la varianza. Al considerar las tres hipótesis que 
relacionan la metodología semipresencial con la actitud  del los estudiantes hacia esta 
metodología, en los tres casos no encontramos con que las relaciones son positivas, 
importantes y significativas. 
Las hipótesis H4, H5 y H6, hacen referencia a cómo afecta la actitud hacia el 
aprendizaje de habilidades a través del aprendizaje semipresencial influye positivamente 
en las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes. En el primer caso, la 
H4, hace referencia concreta a las actividades no presenciales, siendo su porcentaje de 
explicación de casi el 50% (0,478 p<0,01). Para el segundo caso, la H5 relaciona la 
comodidad a la hora de realizar las actividades no presenciales con las estrategias de 
aprendizaje autorregulado de los estudiantes, siendo de un 62% (0,625 p<0,01) el 
porcentaje de explicación. Para el tercer caso, la H6 relaciona la actitud hacia las 
actividades presenciales con las estrategias de autoaprendizaje, en este caso, también el 
porcentaje de explicación es elevado, de casi un 40% (0,390 p<0,01). De nuevo, al 
considerar las tres hipótesis en su conjunto, no encontramos con que las relaciones son 
positivas, importantes y significativas. 
Tabla 4. Contraste de las hipótesis 
Hipótesis  ANOVA 
H1 La metodología de aprendizaje semipresencial influye 
positivamente en la actitud hacia el aprendizaje de habilidades 
con las actividades no presenciales a través del aprendizaje 
semipresencial 
R2 = 0,180 
F = 6,064 
p = 0,022 
H2 La metodología de aprendizaje semipresencial influye 
positivamente en la actitud hacia el aprendizaje de habilidades 
con la comodidad de  las actividades no presenciales a través 
del aprendizaje semipresencial 
R2 = 0,385 
F = 15,409 
p = 0,001 
H3 La metodología de aprendizaje semipresencial influye 
positivamente en la actitud hacia el aprendizaje de habilidades 
con las actividades presenciales a través del aprendizaje 
semipresencial 
R2 = 0,313 
F = 11,462 
p = 0,003 
H4 La actitud hacia el aprendizaje de habilidades con las 
actividades no presenciales a través del aprendizaje 
semipresencial influye positivamente en las estrategias de 
aprendizaje autorregulado de los estudiantes 
R2 = 0,478 
F = 22,088 
p = 0,000 
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H5 La actitud hacia el aprendizaje de habilidades con la 
comodidad de las actividades no presenciales a través del 
aprendizaje semipresencial influye positivamente en las 
estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes 
R2 = 0,625 
F = 36,303 
p = 0,000 
H6 La actitud hacia el aprendizaje de habilidades con las 
actividades presenciales a través del aprendizaje 
semipresencial influye positivamente en las estrategias de 
aprendizaje autorregulado de los estudiantes 
R2 = 0,390 
F = 15,717 
p = 0,001 
H7 La metodología de aprendizaje semipresencial influye 
positivamente en las estrategias de aprendizaje autorregulado 
de los estudiantes 
R2 = 0,253 
F = 8,804 
p = 0,000 
 
Por último, la H7 postula que el entorno de aprendizaje semipresencial tiene una 
influencia positiva en las estrategias de aprendizaje autorregulado utilizadas por los 
estudiantes. La influencia de la variable independiente sobre la variable dependiente es 
significativa, siendo aproximadamente un 25% (0,253 p<0,01). Es decir, el entorno de 
aprendizaje semipresencial explica alrededor del 25% de las estrategias de aprendizaje 
autoregulado de los estudiantes. Por tanto, ninguna de las siete hipótesis planteadas 
puede ser rechazada. 
 
4. CONCLUSIONES 
En primer lugar debemos recordar que los datos de este estudio no son 
estadísticamente representativos y por tanto, las conclusiones obtenidas no se pueden 
generalizar y únicamente se refieren a la población estudiada. Aún así, estos datos y sus 
conclusiones pueden ser utilizados, con las correspondientes precauciones 
metodológicas, como una guía para mejorar las metodologías de enseñanza en entornos 
semipresenciales.  
El entorno de aprendizaje semipresencial que los docentes implementan en sus 
clases influye positivamente en la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de 
habilidades y capacidades con esta metodología. Esta influencia es de signo positivo y 
muy poderosa, ya que puede decirse que representa el 18%, el 40% y el 30% 
respectivamente de la actitud que los estudiantes desarrollan hacia el aprendizaje de 
habilidades utilizando esta metodología, al tener en cuenta, las actividades no 
presenciales, la comodidad para realizar dichas actividades y las actividades 
presenciales. A su vez, la actitud de los estudiantes hacia aprender habilidades a través 
de la metodología semipresencial tiene un impacto positivo e incluso más potente (de un 
50% , un 62% y un 40% aproximadamente, para las actividades no presenciales, la 
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comodidad y las actividades presenciales, respectivamente) en las estrategias de 
autoaprendizaje que implementan los estudiantes. En este estudio también se ha 
encontrado que los entornos de aprendizaje semipresenciales tienen un efecto directo y 
positivo (aproximadamente el 25%) en las estrategias de SRL que los estudiantes 
desarrollan a lo largo del curso. Por lo tanto, parece claro que la metodología de 
aprendizaje semipresencial influye tanto directamente como indirectamente, a través de 
la actitud, en las estrategias de autoaprendizaje de los estudiantes. 
En base a estos hallazgos, toma especial importancia todo lo relativo a la 
planificación de las actividades, tanto de las presenciales como de las virtuales. En esta 
planificación es necesario tener en cuenta tanto el calendario como el diseño y la 
ejecución de las mismas.  En concreto, en este estudio, los estudiantes han evaluado 
cuatro factores diferentes al considerar el ambiente de aprendizaje semipresencial: 
Buena e-Enseñanza, buenos e-Recursos, la interacción del estudiante y la carga de 
trabajo, en el sentido de adecuación de la misma. Consideramos que estos son los 
factores que deben cuidarse especialmente a la hora de aplicar la metodología 
semipresencial. 
Los profesores tienen la posibilidad de utilizar ésta metodología para incentivar 
a sus alumnos a utilizar y mejorar las estrategias SRL. La actitud de los alumnos hacia 
el aprendizaje semipresencial puede mejorarse, en la medida que se mejoren factores 
tales como la enseñanza no presencial (que hace referencia a la labor del profesor, tanto 
presencial como en el entorno virtual), los recursos electrónicos (que hace referencia a 
los materiales y a las actividades virtuales y su relación con las presenciales), la 
interacción del estudiante (en el entorno no presencial) y la carga de trabajo (en el 
entorno virtual).  
De estos cuatro factores, uno de ellos, el que hace referencia a la interacción 
entre los estudiantes, no depende directamente del docente, pero aún así se pueden 
tomar iniciativas que faciliten esta interacción, disminuyendo la sensación de soledad de 
algunos estudiantes a la hora de enfrentar estas tareas e incrementando así su actitud 
(positiva) hacia ésta metodología.  
Entre las acciones que se pueden implementar figuran hacer visibles las 
actividades realizadas por los alumnos, promover el aprendizaje cooperativo y el trabajo 
en grupo. También se pueden poner en común las dudas o hacer sesiones donde los 
estudiantes pueden llevar a cabo debates sobre los temas de la asignatura e incluso 
adoptar el papel de "maestro" bajo la supervisión del mismo, lo que contribuye a 
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incrementar su visión global del proceso de enseñanza-aprendizaje y a mejorar en 
ciertas habilidades. 
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La educación superior ha experimentado una importante reforma desde la incorporación de las universidades al 
EEES. Esta incorporación exige nuevas metodologías docentes que permitan mayor participación del alumnado, 
y que fomentan el aprendizaje autónomo por parte de este. Con este fin, la mayor parte de las universidades han 
incorporado la utilización de las TIC, así como el uso de plataformas virtuales de aprendizaje, que fomentan una 
mayor relación profesor alumno.  Estas plataformas virtuales establecen diversas herramientas docentes cuya 
principal función es facilitar el aprendizaje por parte del alumnado así como ayudar al profesor a evaluar el 
trabajo que de forma continua se va realizando por parte del mismo a lo largo del curso. Con este fin la 
plataforma virtual de la Universidad de Murcia, SUMA, ofrece las siguientes  herramientas: exanet para realizar 
exámenes de autoevaluación, los foros y el chat. Analizaremos a continuación cada una de ellas, señalando como 
las mismas pueden servir de apoyo a la docencia tradicional de las ciencias jurídicas. 
 




La incorporación de las Universidades españolas al Espacio Europeo de Educación 
Superior ha supuesto no sólo una adaptación de los planes de estudios, sino también una 
reflexión, tanto en torno a las metodologías docentes como a los modos de evaluación a 
utilizar. El Espacio Europeo de Educación Superior, conlleva una orientación de los métodos 
de enseñanza hacia el aprendizaje del alumno, que pasa a ser el responsable del mismo. De 
esta forma, la docencia no consiste únicamente en ir enseñando toda una serie de contenidos, 
sino que supone que el alumno debe en cierta forma ir aprendiendo a aprender.  
Por otra parte el estudiante no debe únicamente asimilar, con mayor o menor grado de 
intensidad una serie de contenidos teóricos sino que debe adquirir una serie de competencias, 
tales como lograr expresarse correctamente, saber trabajar en grupo…. Esta necesidad de 
evaluar por competencias supone que el examen, si bien continúa siendo un método adecuado 
de valoración de los contenidos asimilados, no puede ser el único de los modos de evaluación. 
Por tanto, este método tradicional ha de combinarse con otros más adecuados para analizar si 
se han conseguido, o no, determinadas competencias. 
Junto a esta necesidad de cambio, encontramos que en los últimos años, y con el fin de 
acompañar al alumno en su proceso de aprendizaje, se han ido estableciendo por parte de las 
Universidades españolas plataformas virtuales, basadas en la utilización de las nuevas 
tecnologías como métodos de apoyo a la enseñanza. En estas plataformas aparecen distintas 
herramientas tales como los chats, los foros, las tutorías,… que permiten un contacto mas 
continuo con el alumno.  
Esta comunicación se centrará en las herramientas que aparecen en las plataformas 
virtuales, haciendo especial hincapié en las recogidas en SUMA (plataforma virtual de 
enseñanza de la Universidad de Murcia), y que suponen un apoyo a la docencia. 
Analizaremos la utilidad que las mencionadas herramientas tienen en el momento de evaluar 
las competencias a desarrollar por parte del alumno. 
Finalmente relataremos la experiencia que se ha realizado en el último curso, en 
relación con la asignatura Derecho Financiero Parte especial, donde se ha otorgado el 30 % de 
la nota final atendiendo a otros medios de evaluación que no son el examen final, y que ha 






2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1.Las herramientas docentes previstas en las plataformas virtuales 
Las plataformas virtuales establecen diversas herramientas docentes cuya principal 
función es facilitar el aprendizaje por parte del alumnado, así como ayudar al profesor a 
evaluar el trabajo que de forma continua se va realizando por parte del alumno a lo largo del 
curso. Estas herramientas intentan además aumentar el contacto profesor-alumno que no se 
realizará únicamente en el aula física sino que el campus virtual establece otros lugares de 
encuentro, que dinamizan en cierta forma la docencia en el aula. Con este fin la plataforma 
virtual de la Universidad de Murcia, SUMA, ofrece las siguientes  herramientas: exanet para 
realizar exámenes de autoevaluación, los foros y el chat. Analizaremos a continuación cada 
una de ellas. 
 
2.1.1. Los exámenes de autoevaluación. 
La nueva configuración de las enseñanzas, según las nuevas metodologías obligan al 
profesor a hacer una evaluación continua del alumno, siendo en ocasiones difícil llevarla a 
cabo presencialmente. De esta forma y teniendo en cuenta que tales evaluaciones parciales, 
realizadas por parte del alumno a través de la plataforma virtual, no pueden en ningún caso 
sustituir al examen final, si que nos pueden ser de utilidad. 
A través de las mismas el profesor puede ir controlando los progresivos avances que el 
alumno va realizando, y a su vez, el propio alumno va controlando si va, o no, asimilando los 
distintos contenidos de la asignatura. 
La plataforma Suma, a través de exanet, posibilita plantear exámenes de 
autoevaluación, a los que tendrá acceso el alumno desde la Web, siempre y cuando el profesor 
se lo permita, para poner a prueba los conocimientos que tiene de la asignatura. Una vez 
realizados los exámenes por parte de los alumnos, se podrá lanzar un proceso de corrección 
(bien por parte de los alumnos mismos si el profesor lo autoriza, o por parte del profesor), al 
finalizar el cual podrán conocer sus resultados (y en caso de que el profesor lo autorice, 
también podrán saber las respuestas correctas). 
Los exámenes de autoevaluación pueden ser de los siguientes tipos: 
• EXÁMENES TIPO TEST. Son exámenes cuyas preguntas tienen un 
enunciado y una serie de hasta 6 posibles respuestas entre las cuales el alumno deberá 
elegir una o varias de ellas como correctas. Su corrección se lleva a cabo mediante 
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comparación automática de las respuestas de los alumnos con una plantilla introducida 
por el profesor. 
• EXÁMENES DE RELLENAR HUECOS. Son exámenes cuyas 
preguntas tienen un enunciado que incluye huecos que deberán ser rellenados por el 
alumno para que el significado del párrafo del enunciado quede completo y correcto. 
Su corrección se lleva a cabo mediante comparación automática de las respuestas de 
los alumnos con una serie de hasta 3 posibles respuestas correctas introducidas por el 
profesor. 
• PREGUNTAS DE CONTESTACIÓN TEXTUAL LIBRE. Son 
exámenes cuyas preguntas permiten al alumno contestar libremente mediante un texto 
de longitud limitada. Su corrección se realiza manualmente por el profesor, que deberá 
indicar la nota asignada a cada contestación. 
 
2.1.2. La utilización de los foros 
Con carácter general debemos afirmar que un foro de discusión en Internet es un sitio 
donde la gente opina sobre diferentes temas. Inicialmente alguien propone un tema y luego 
los demás van respondiendo a ese mensaje o incluso a respuestas a otras respuestas.  Esta 
forma de actuar puede ser utilizada como herramienta docente por parte de los profesores 
creando foros de las asignaturas que imparte. Así el profesor se convierte en moderador o 
administrador del foro, pudiendo restringir el acceso, borrar comentarios improcedentes,… 
Una vez creado, cualquier alumno de la asignatura puede responder y participar en la 
discusión junto a sus compañeros y profesores. De forma que el profesor en función de la 
participación de los alumnos en el foro puede establecer criterios de evaluación. 
Esta herramienta creemos que puede ser ideal para debatir con los alumnos de la 
asignatura cualquier tema relativo a ella, convirtiendo la enseñanza en algo más que una 
presentación de ideas y conceptos en un único sentido sino en una enseñanza interactiva en la 
que los alumnos participen aportando sus ideas y el profesor pueda tener también controlar lo 
que van aprendiendo. 
 
2.1.3. El chat 
Hasta no hace mucho, si algún profesor deseaba realizar una sesión de Chat con sus 
alumnos no tenía más remedio que recurrir a algún servidor público y confiar en que todo 
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fuese bien. Hoy día, SUMA ofrece un chat propio, con canales especiales de temática docente 
para cada asignatura, que se encuentra como opción dentro del menú propio de la asignatura 
en 'Mis Asignaturas' (zona docente). También se dispone de un Chat general en el que los 
usuarios de SUMA pueden hablar de cualquier tema, y al que se puede acceder a través del 
menú extracurricular.  
Esta solución es ideal pues proporciona, por un lado, un punto de encuentro a través de 
Internet  para que el profesor pueda conversar con sus alumnos en tiempo real (y sólo con sus 
alumnos) sobre cualquier tema relativo a la asignatura (Chat docente).  
Para entrar en el Chat debemos escoger un seudónimo (alias) de entre cinco y veinte 
caracteres con el que nos verán los demás una vez accedamos. El uso de nombres simples 
facilitará mucho la conversación a la hora de llamarse entre unos y otros usuarios (de ahí que 
no se utilice el login, que básicamente, son siglas y números). También hay quien opta por 
utilizar colores diferentes a los demás a la hora de escribir, para que sea aún más cómodo el 
seguir la conversación. 
Es importante definir quién será el 'moderador' de un canal. Con carácter general, el 
moderador es un usuario con permisos especiales. En el Chat docente serán siempre 
moderadores los profesores de la asignatura, incluso en aquellos canales que hayan sido 
creados por alumnos. 
Entre las potestades que puede ejercer el moderador están las siguientes: puede 
expulsar del canal a los usuarios que molesten o, también, silenciarlos, de manera que nadie 
vea nada de lo que escriban. Además, cualquier usuario puede optar por marcar a otro para 
que este no vea lo que él escriba (si queremos contar algo que es secreto para ese) o para no 
recibir nada de él (si no nos interesa ver lo que dice, pero no podemos ni queremos echarlo ni 
silenciarlo para los demás, porque no tenemos permisos de moderador o los demás sí quieren 
verlo). 
Por supuesto, además de hablar para todo el canal, también podemos poner mensajes 
privados a usuarios. Otra utilidad es la posibilidad de guardar la conversación en un fichero de 
texto en formato TXT, de manera que los alumnos puedan tener una trascripción, cosa 
especialmente útil si se han estado resolviendo dudas. 
El uso del chat en la enseñanza consideramos puede ser útil para organizar debates 
entre los alumnos, moderados por el profesor. Así el profesor podrá proponer a sus alumnos 
determinados temas fijando un día concreto para que el chat se realice. El profesor deberá 
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permanecer como moderador interviniendo únicamente cuando las circunstancias hagan 
necesaria la aclaración de determinados aspectos que puedan dar lugar a dudas. La posibilidad 
que se otorga de poder pasar la conversación a papel es especialmente útil en el momento de 
proceder a la evaluación de los alumnos, pues permitirá analizar tanto si el alumno ha tenido 
una participación activa en el debate, como la calidad de las aportaciones que haya podido 
realizar en el desarrollo del mismo. 
 
2.2. Una experiencia piloto sobre el uso de las herramientas docentes analizadas realizado en 
la asignatura Derecho Financiero II 
Tras analizar teóricamente en que consisten las formas de evaluación y que 
instrumentos o herramientas se pueden utilizar a través de las plataformas virtuales para 
apoyar la docencia, vamos a relatar la experiencia desarrollada en el ámbito de la asignatura 
Derecho Financiero II, en el curso 2009/2010, y que se está repitiendo este año, dados los 
buenos resultados obtenidos el curso pasado. 
En el momento de plantearnos la elaboración de la guía docente, y dado que habíamos 
obtenido un proyecto de Innovación docente para aplicación de TICs en la enseñanza, 
decidimos replantearnos la metodología docente utilizada hasta este momento, y 
consecuentemente el modo de evaluación de la asignatura. Así dimos entrada en el 
cronograma de la misma a una serie de actividades que podíamos desarrollar utilizando la 
plataforma virtual de nuestra universidad. Estas actividades fueron básicamente las tres 
siguientes: planteamiento de pruebas de autoevaluación de cada uno de los temas 
desarrollados en el aula; creación de foros en relación con algunos temas problemáticos; y 
finalmente utilización del chat como instrumento de resolución de dudas, al modo de las 
tradicionales clases de dudas. 
  Teniendo en cuenta que si las actividades a realizar por los alumnos no se valoran en 
la calificación final, no son seguidas por los mismos, decidimos que los estudiantes que 
participaran en las distintas actividades planteadas podrían  llegar a obtener un 30% de la 
calificación final de esta forma, quedando por tanto el examen valorado en el 70% de la 
calificación. Asimismo tuvimos presente la gran diferencia numérica que existe entre los 
alumnos matriculados en la asignatura, y los que realmente asisten con asiduidad al aula. Con 
estas premisas consideramos pertinente que para ser evaluados según estos criterios tenían 
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que ser alumnos que asistieran habitualmente a clase, y que por tanto fueran recibiendo las 
explicaciones teóricas pertinentes.  
Al inicio del curso se firmó, con cada uno de los alumnos que iban a participar en la 
experiencia, un acuerdo o contrato, en el que ellos se comprometían a realizar las distintas 
actividades que a lo largo del curso se fueran planteando. Asimismo los profesores nos 
obligábamos a ir evaluando las distintas actividades, estableciendo en ocasiones, cuando los 
resultados lo aconsejaran ciertas clases de apoyo a lo ya estudiado en la que se logrará de 
alguna manera una retroalimentación para el alumno. 
Las actividades desarrolladas a lo largo del curso fueron las siguientes: 
En primer lugar, al finalizar cada uno de los temas del programa se realizaban por 
parte de los alumnos unas pruebas de autoevaluación, que podían consistir bien en contestar 
una serie de preguntas tipo test, o bien completar preguntas cortas. Estas pruebas eran 
evaluadas automáticamente a través de la plataforma, de tal forma que el alumno iba 
midiendo como iba progresando en el aprendizaje de los distintos conceptos de la asignatura. 
Asimismo a través de estas pruebas, el profesor conocía cual era el nivel del alumnado, qué 
cuestiones suscitaban más dudas, y además las notas parciales obtenidas en el desarrollo de 
estas pruebas fueron tenidas en cuenta en el momento de fijar la calificación final de alumno. 
Por otra parte, se plantearon foros de discusión sobre distintas cuestiones 
problemáticas, que planteaban cambios en los criterios de interpretación por parte tanto de la 
Dirección General Tributaria como de los Tribunales de Justicia. Como material de apoyo al 
desarrollo del foro, se colgaban en contenidos distintas sentencias, artículos, etc, que debían 
ser analizados por el alumnado para hacer aportaciones interesantes en el foro abierto. Las 
intervenciones hechas por los distintos alumnos eran tenidas en cuenta por el profesor en el 
momento de calificar la actividad, asimismo era obligatoria la participación de todos los 
alumnos en estas actividades. 
En último término, se estimo conveniente utilizar los chats como herramienta de 
apoyo en la resolución de dudas que suscitaba la asignatura. Así cada dos o tres semanas, 
según la materia adelantada, se fijaba un día y hora en la que los alumnos debían conectarse al 
chat, y ellos mismos iban resolviendo las dudas planteadas por sus compañeros. La 
intervención del profesor se limitaba a aclarar algunos aspectos sobre los que no se resolvían 
dudas, y a incentivar la participación del alumnado planteando cuestiones más o menos 
complejas, cuando observaba la pasividad de los estudiantes.  
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Hemos de señalar a modo de conclusión, que la experiencia piloto fue todo un éxito. 
Los alumnos se implicaron en el desarrollo de una asignatura, que tradicionalmente no les 
atrae demasiado por su contenido. Esta motivación llevó no solo a participar en las distintas 
actividades desarrolladas a través de la plataforma virtual, sino que tuvo asimismo reflejo en 
una mayor interactividad con el profesor en las clases teóricas, lo que supuso una gran 
dinamización de las tradicionales clases magistrales, haciéndolas mucho más participativas. 
Los profesores, en efecto, tuvimos que dedicar un tiempo adicional al desarrollo de todas 
estas nuevas metodologías, si bien es cierto, que el esfuerzo se vio gratificado tanto con una 
mayor participación en el aula, como con unas calificaciones mas altas a las tradicionales. 
Tal y como hemos destacado las calificaciones finales de la asignatura, fueron mucho 
mas elevadas que las que tradicionalmente se alcanzan por parte del alumnado. Asimismo la 
diferencia de calificación entre los alumnos que habían desarrollado la experiencia y los que 
no fueron evidentes. Los primeros obtuvieron prácticamente todos calificaciones superiores al 




PRIMERA.- De los distintos tipos de evaluación a desarrollar por parte del 
profesorado es la evaluación formativa y continua, la más adecuada para conseguir valorar 
la consecución, o no, de las competencias a desarrollar por cada una de las asignaturas de 
los distintos planes de estudio. 
SEGUNDA.- Las evaluaciones parciales, realizadas por parte del alumno a través 
de la plataforma virtual, no pueden en ningún caso sustituir al examen final, pero si que 
nos pueden ser de utilidad en algunos aspectos. A través de las mismas el profesor puede 
ir controlando los progresivos avances que el alumno va realizando, y a su vez, el alumno 
se va controlando sobre si va, o no, comprendiendo los distintos contenidos de la 
asignatura. 
TERCERA.- El foro es una herramienta que puede ser útil para debatir con los 
alumnos de la asignatura cualquier tema relativo a ella, convirtiendo la enseñanza en algo 
más que una presentación de ideas y conceptos en un único sentido sino en una enseñanza 
interactiva en la que los alumnos participen aporten también sus ideas y el profesor pueda 
tener también una mejor idea de lo que van aprendiendo y de cómo lo aplican. 
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CUARTA.- El uso del chat en la enseñanza consideramos puede servir para 
organizar debates entre los alumnos, moderados por el profesor. Así el profesor podrá 
proponer a sus alumnos determinados temas fijando un día concreto para que el chat se 
realice. El profesor deberá permanecer como moderador interviniendo únicamente cuando 
las circunstancias hagan necesaria la aclaración de determinados aspectos que puedan dar 
lugar a dudas. 
QUINTA.- La experiencia piloto desarrollada en la asignatura de Derecho 
Financiero II fue el curso 2009/2010 todo un éxito. Los alumnos se implicaron en el 
desarrollo de una asignatura, que tradicionalmente no les atrae demasiado por su 
contenido. Esta motivación llevó no solo a participar en las distintas actividades 
desarrolladas a través de la plataforma virtual sino que tuvo asimismo reflejo en una 
mayor interactividad con el profesor en las clases teóricas, lo que supuso una gran 
dinamización de las tradicionales clases magistrales, haciéndolas mucho más 
participativas. Los profesores en efecto tuvimos que dedicar un tiempo adicional al 
desarrollo de todas estas nuevas metodologías, si bien es cierto, que el esfuerzo se vio 
gratificado tanto con una mayor participación en el aula, como con unas calificaciones 
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RESUMEN (ABSTRACT). 
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han modificado las metodologías de 
enseñanza aprendizaje, tanto dentro del aula como fuera de la misma. Estos cambios requieren una 
adaptación en las estrategias de enseñanza por parte del profesorado, así como una adaptación de las 
estrategias de aprendizaje por parte del alumnado. Este trabajo pretende averiguar si y cómo, la 
metodología de aprendizaje semipresencial (que es responsabilidad del profesorado) influye en las 
estrategias de aprendizaje autorregulado (Self-Regulated Learning, SRL) que son responsabilidad del 
alumnado. De esta manera ambos actores del proceso, tienen reflejo en este estudio. El SRL se define 
como la planificación y seguimiento por parte del alumno de los procesos cognitivos y afectivos 
implicados en la finalización con éxito de las actividades académicas. Podemos entender la motivación 
académica,  como la fuerza que impulsa a los estudiantes ha intentar alcanzar determinados objetivos de 
aprendizaje, seleccionando las actividades en las que deciden participar para alcanzar esos objetivos y 
también de la fuerza que modula la intensidad con la que se involucran en las actividades. Nuestro estudio 
puede ayudar a comprender cómo la motivación académica en entornos de aprendizaje semipresencial 
influye en las estrategias de SRL de los estudiantes. 
 





1.1 Problema/cuestión.  
Este estudio pretende analizar y evaluar cómo influye la motivación académica 
de los estudiantes en las estrategias de aprendizaje autorregulado que desarrollan a lo 
largo de su proceso de aprendizaje, cuando se encuentran inmersos en entornos 
semipresenciales.  
Para ello se ha realizado un estudio cuantitativo, utilizando un cuestionario 
construido ad-hoc. Para medir las diferentes variables involucradas se ha optado por 
utilizar escalas procedentes de la literatura específica. Los estudiantes que han 
participado, de manera absolutamente voluntaria, en este estudio pertenecen al primer y 
segundo curso de la universidad pública Miguel Hernández de Elche. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Al incorporarse las Tecnologías de Información y Comunicación  (TIC) a los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, se produce un cambio en las metodologías 
utilizadas, pasando de ser totalmente presenciales a semipresenciales o incluso virtuales. 
Esto implica cambios tanto en los docentes como en los estudiantes, ya que ambos 
deben adaptarse para aprovechar al máximo las nuevas posibilidades. 
La metodología semipresencial (también llamada b-learning o blended-learning) 
se refiere al modo de enseñanza-aprendizaje que combina la enseñanza presencial en el 
aula con la enseñanza fuera del aula (también llamada virtual o no presencial) (Clark, 
2003). Esta metodología pretende aprovechar los beneficios del modelo no presencial 
evitando al mismo tiempo sus desventajas, intenta combinar la eficiencia y la eficacia 
del modelo presencial con la flexibilidad del virtual (Staley, 2007). Así presta atención a 
la importancia que tiene el grupo de estudiantes, a las tasas de aprendizaje y al contacto 
directo con el docente, que se producen dentro del modelo presencial, y trata de 
desarrollar en los estudiantes la capacidad de autoorganización (directamente 
relacionada con las estrategias de autoaprendizaje), la habilidad de comunicación escrita 
y los estilos de aprendizaje independientes y autónomos. 
Entre las características que según Horton (2000), deben cumplir los estudiantes 
que participan en una experiencia educativa utilizando (aunque sólo sea en parte) de 
Internet, destacamos los siguientes: Poseer cierta capacidad de autoaprendizaje, 
teniendo en cuenta el autoaprendizaje como algo positivo en sí mismo, ser 
disciplinados, tener la capacidad de controlar el tiempo y la agenda, saber expresarse de 
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manera suficientemente clara por escrito, poseer un mínimo de conocimientos y 
experiencia en el manejo de los ordenador y apreciar el papel de las TIC en los procesos 
educativos. 
La teoría de la autodeterminación propone que los seres humanos tenemos un 
deseo innato por aprender y por realizar actividades estimulantes desde que nacemos 
(Deci y Ryan, 1985, 2000), este impulso natural es la motivación intrínseca.  
Hay tres tipos de motivaciones basadas en la interacción entre las necesidades 
humanas y el entorno. La primera de ellas es la motivación intrínseca, que es el impulso 
para realizar una actividad simplemente por el placer o la satisfacción que de ella se 
deriva. La segunda es la motivación extrínseca, que es realizar una actividad por un 
sentido de obligación, o como un medio para lograr un determinado fin. Y la tercera es 
la desmotivación, que es la ausencia de intención o impulso para desarrollar una 
actividad, debido a que no se le da ningún valor a la actividad, o debido a que el ser 
humano se siente incompetente para realizarla, o por que no es capaz de obtener el 
resultado deseado (Ryan y Deci, 2000; Vallerand et al. 1992). 
Según Vallerand et al. (1992) el constructo motivación intrínseca incluye los tres 
diferentes tipos de motivación intrínseca siguientes: A) La motivación por aprender, se 
refiere al deseo de realizar una actividad por el placer que se obtiene mientras se 
aprenden cosas nuevas. B) La motivación por realizar tareas o actividades, se refiere al 
deseo de realizar una actividad por la satisfacción que se recibe al llevar a cabo una 
tarea o por crear cosas nuevas. Y C) La motivación por experimentar estimulación, que 
se refiere al deseo de realizar una actividad para experimentar estimulación intelectual o 
física. 
Según Deci y Ryan (1985) hay cuatro tipos de motivación extrínseca, que 
también se mueven a lo largo de un continuo, son los siguientes: A) La regulación 
externa, es la que menos comportamiento autodeterminado tiene y es el resultado de las 
influencias externas o del sistema de castigo-recompensa. Un ejemplo de regulación 
externa sería un estudiante que participa en las sesiones presenciales y no presenciales, 
porque no le queda más remedio que hacerlo, ya que en caso contrario no aprobaría la 
asignatura (en el caso que el docente controle la participación activa). B) La regulación 
introyectada, el comportamiento del estudiante sigue estando controlado en parte por el 
medio ambiente, pero también por él mismo, por su sistema interno de castigo-
recompensa, la mejora del yo, la culpa, o la obligación. Un ejemplo de regulación 
introyectada sería el estudiante que participa en las sesiones, porque de no hacerlo se 
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sentiría mal consigo mismo, ya que entiende que es parte de sus obligaciones. C) La 
regulación identificada, el estudiante todavía está extrínsecamente motivado, pero 
atribuye valor personal a su comportamiento. Un ejemplo de regulación identificada 
sería el estudiante, que conocedor de la importancia que para su aprendizaje tiene 
participar en las diferentes sesiones, decide participar en ellas. Y D) La regulación 
integrada, es cuando el estudiante está motivado extrínsecamente (por ejemplo, porque 
persigue una buena nota), y al mismo tiempo, respalda plenamente la actividad. Un 
ejemplo de la regulación integrada, sería el estudiante que se implica y participa al 
máximo en las sesiones porque forma parte de su estilo de vida, de su forma de ser. Los 
cuatro tipos de motivación extrínseca varían en el grado de autodeterminación que el 
individuo asocia a su comportamiento. 
La regulación identificada y la integrada son muy similares y están muy 
próximas en el continuo de la motivación académica y algunos autores las consideran 
como una sola (Guay, Mageau y Vallernd, 2003; Vallerand et al. 1992;).  
Por último, en el extremo menos atractivo del continuo de la motivación 
académica, se encuentra la desmotivación. Uno de los motivos por los que el estudiante 
se encuentra desmotivado es cuando no comprende para qué sirve lo que está haciendo 
y no encuentra una aplicación del conocimiento, bien de una asignatura en concreto o 
incluso de la titulación que está cursando. Es entonces cuando surge el sentimiento de 
que está “perdiendo el tiempo”.  
El aprendizaje autorregulado se define como el grado en que un  estudiante tiene 
un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje (Zimmerman, 1989), y entre los 
elementos que forman parte de este concepto se encuentran la cognición, la 
metacognición, la motivación, la conducta y el propio contexto de aprendizaje (Printich 
2000; Zimmerman 2000). El SRL es un marco relevante para la investigación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje en la universidad (Pintrich, 1995). Muchos estudios 
han sido publicados en este ámbito (Schunk y Zimmerman, 1998; Zimmerman, y 
Kitsantas, 1997; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990; Zimmerman, 2000) y todos 
coinciden en que el proceso de autorregulación del aprendizaje se caracteriza por que 
los estudiantes están motivados y tienen una perspectiva proactiva de su propia 
educación. El estudiante que autorregula su aprendizaje es aquel que logra el éxito 
académico a largo plazo (demorando las gratificaciones cortoplacistas), tiene clara su 
identidad académica, recibe de sus monitores o docentes comentarios sobre su propio 
desempeño, establece sus metas académicas, tiene grandes expectativas sobre su propio 
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desempeño académico, mantiene la atención (independientemente de las distracciones), 
y elige sus objetivos y sus estrategias de una manera adecuada (Zimmerman y Schunk, 
2001). 
 
1.3 Propósito.  
Enmarcado dentro de la teoría cognitivo social, se presenta un modelo 
conceptual (ver Figura 1) que plantea que las estrategias de aprendizaje autorregulado 
que desarrollan e implementan los alumnos, se ven afectadas directamente por la 
motivación académica de los mismos; y que ésta, a su vez, puede ser influida por las 
distintas metodologías de enseñanza aprendizaje que el docente utilice. En este caso 
concreto la metodología semipresencial. La metodología semipresencial se refiere al 
modo de aprendizaje que combina la enseñanza presencial con la enseñanza no 
presencial, utilizando las TIC (Clark 2003). Al considerar las necesidades humanas y el 
entorno, se dan tres tipos de motivaciones académicas que se mueven a lo largo de un 
continuo, la motivación intrínseca, la extrínseca y la desmotivación (Vallerand et al. 
1992). El SRL se define como las acciones y procesos dirigidos a adquirir información 
o competencias que implican organización, propósito y percepción de instrumentalidad 
por los estudiantes Zimmerman (1989). El proceso de SRL se caracteriza por 
estudiantes automotivados que tienen una perspectiva proactiva sobre su propia 
educación (Zimmerman 2000). 
 


























En base a lo anterior, proponemos las siguientes hipótesis (que están 
representadas en la Figura 1 por las flechas): 
H1. La metodología de aprendizaje semipresencial influye en la desmotivación 
académica del estudiante. 
H2. La metodología de aprendizaje semipresencial influye en la motivación extrínseca 
académica del estudiante. 
H3. La metodología de aprendizaje semipresencial influye en la motivación intrínseca 
académica del estudiante. 
H4. La desmotivación académica influye en las estrategias de SRL de los estudiantes. 
H5. La motivación extrínseca influye en las estrategias de SRL de los estudiantes. 
H6. La motivación intrínseca influye en las estrategias de SRL de los estudiantes. 
 
2. METODOLOGÍA 
Los datos que se presentan en esta ponencia forman parte de la etapa preliminar 
de un estudio global más amplio, en el que se incluyen otras variables moderadoras. El 
estudio se encuentra actualmente en el segundo año de investigación. 
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes.  
La participación de los estudiantes en este proyecto fue voluntaria, se puso 
especial cuidado en informarles de que si no querían participar en el estudio sólo tenían 
que devolver el cuestionario en blanco, dentro del sobre. Los estudiantes, que cursaban 
un primer o segundo curso pertenecientes a la universidad pública Miguel Hernández de 
Elche durante el curso académico 2009-2010, respondieron a un cuestionario auto-
administrado de tres páginas por una sola cara. El momento elegido para administrar el 
cuestionario fue al final de cada cuatrimestre, cuando ya se han impartido las 
asignaturas, pero antes de realizar los exámenes finales. Al tratarse de metodología 
semipresencial, tanto el esquema como la secuencia de las clases presenciales y clases 
no presenciales, al igual que en estudios anteriores (De Juan y González-Gascón, 2010; 
González-Gascón y Aljaro, 2010; González-Gascón y De Juan 2010), fueron diseñados 
siguiendo las recomendaciones de la literatura (Bersin, 2004; Thorne, 2003; Twigg, 
2003) para aprovechar en todo lo posible las cualidades de dicha metodología. 
La muestra está constituida en un 95,84% por hombres y en un 4,16% por 
mujeres. La edad está comprendida entre los 20 y los 35 años, con un promedio de 25 
años de edad (25,25). El tamaño de la muestra (número de cuestionarios válidos) es de 
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24 y el tamaño del universo de la población es de 29 estudiantes (los inscritos), lo que 
representa una tasa de respuesta del 82,76%. La muestra no se corresponde con una 
selección al azar, ya que es un muestreo de conveniencia, por lo que los resultados del 
estudio no se pueden generalizar y se refieren exclusivamente a la muestra, es por esto 
que las conclusiones tampoco se refieren al espacio temporal en el que se produce el 
estudio y a la población que se trata. Que no se puedan generalizar las conclusiones, no 
significa que no se puedan utilizar, con las correspondientes precauciones 
metodológicas, como una guía para la mejora de la enseñanza utilizando la metodología 
semipresencial. Los datos y por tanto los resultados, no son estadísticamente 
representativos, por lo que no se establece un margen de error. 
 
2.2. Instrumentos.  
Las escalas que se han utilizado para medir las distintas variables están basadas 
en literatura previa específica. Han sido traducidas por dos traductores independientes y 
sólo han sido ligeramente modificadas cuando esto ha sido necesario para lograr una 
mayor coherencia, por lo que se refiere a las características de cada asignatura. El 
cuestionario ha sido pretextado por 5 estudiantes universitarios y se han introducido las 
mejoras necesarias para su mejor adaptación al entorno. El diseño final del cuestionario 
ha sido realizado por los autores de este trabajo. Las variables y escalas utilizadas en el 
estudio se analizan a continuación. 
 
2.2.1 Entorno semipresencial.   
Para medir esta variable se ha utilizado el "Cuestionario de e-Learning 
Experience" de Ginns y Ellis (2007). Es una escala Likert de siete puntos que va desde 
"totalmente en desacuerdo" (1) hasta "totalmente de acuerdo" (7), que contiene treinta y 
dos ítems. Los autores reportan que la escala original parte de ocho factores (1-La 
calidad de la enseñanza en un contexto semipresencial; 2-La interacción y el 
compromiso de los estudiantes; 3-La claridad de los objetivos y las normas; 4-La 
calidad de los recursos no presenciales; 5-La adecuación de la evaluación; 6-La 
adecuación de la carga de trabajo; 7-La apropiada gestión de los estudiantes; y 8-La 
satisfacción general con la metodología semipresencial) pero finalmente consideran sólo 
cuatro y reportan las siguientes fiabilidades (coeficiente alfa) para cada uno de ellos: 
Buena e-Enseñanza (α = 0,79); buenos e-Recursos (α = 0,77), interacción del estudiante 
(α = 0,68) y carga de trabajo adecuada (α = 0,61). A continuación se muestra como  
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ejemplo un ítem de cada subescala. A) Buena e-Enseñanza: “El profesor ha contribuido 
a centrar las discusiones online (foros, chats) de los estudiantes”. B) buenos e-Recursos: 
“Los materiales online realmente estaban diseñados para hacer los temas más 
interesantes a los estudiantes”. C) carga de trabajo adecuada: “La carga de trabajo de las 
actividades online ha sido tan elevada que era difícil terminarlas”, éste ítem al formar 
parte de la escala debe ser recodificado. Y D) interacción del estudiante: “Las 
actividades on-line presentadas por otros estudiantes me han animado a consultar otras 
fuentes de información”.  
 
2.2.2 Aprendizaje autorregulado.  
Para medir los diferentes niveles de SRL, se ha utilizado la escala de 
Somuncuoglu y Yildirim (1999) con 2 subescalas, el SRL cognitivo profundo y el SRL 
metacognitivo. La escala de Likert de siete puntos oscila desde "nunca" (1) hasta 
"siempre" (7), y esta formada por dieciocho ítems. Estos autores reportan una fiabilidad 
para el nivel cognitivo profundo de 0,84 (coeficiente alfa) y de 0,77 para el 
metacognitivo. En estudios posteriores, otros autores reportaron las siguientes 
fiabilidades para ambas subescalas: aprendizaje cognitivo profundo α = 0,91 y 
aprendizaje metacognitivo α = 0,76 (De Juan et al. 2008); aprendizaje cognitivo 
profundo α = 0,83 y aprendizaje metacognitivo α = 0,90 (González, De Juan y Mendoza 
2009); aprendizaje cognitivo profundo α = 0,84 y aprendizaje metacognitivo α = 0,91 
(González, De Juan y Mendoza 2010) y González et al. (2010) utilizó la escala teniendo 
en cuenta las subescalas de manera conjunta y reportó una fiabilidad de α = 0,84. Un 
ejemplo de un ítem de la subescala aprendizaje cognitivo profundo es “Me planteo 
posibles alternativas a los comentarios o conclusiones expuestos en clase”. Un ejemplo 
de un ítem de la subescala aprendizaje metacognitivo es “Si me siento confuso sobre 
algo que leo, reviso mis apuntes para aclararlo”. 
 
2.2.3 Motivación académica.  
Para medir la motivación académica de los estudiantes se ha utilizado la 
“Academic Motivation Scale” (AMS) de Vallerand et al. (1992). Es una escala Likert 
de siete puntos que va desde "totalmente en desacuerdo" (1) hasta "totalmente de 
acuerdo" (7), que contiene veintiocho ítems. El instrumento esta dividido en siete 
subescalas, considerando una subescala para la desmotivación, tres subescalas que 
reflejan la motivación extrínseca del estudiante (regulación externa, regulación 
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introyectada y regulación identificada), y otras tres subescalas para la motivación 
intrínseca (motivación por aprender, motivación por experimentar estimulación y 
motivación por realizar tareas o actividades). Cada subescala se compone de cuatro 
ítems. Con respecto a la fiabilidad, generalmente  los resultados indican unas buenas 
puntuaciones en la consistencia interna del instrumento. Específicamente los autores 
reportan unos coeficientes de Cronbach para las subescalas que se encuentran entre 0,83 
y 0,86, con la excepción de la escala de regulación identificada perteneciente a la 
motivación extrínseca, que arroja una fiabilidad de 0,62. En el instrumento, los 
estudiantes señalan en todas las cuestiones respuestas a la pregunta madre "¿Por qué 
voy a la universidad?". A continuación se muestra como ejemplo un ítem de cada 
subescala. A) desmotivación académica: “Tuve buenas razones para ir a la universidad, 
sin embargo ahora me pregunto si debo continuar”. B) regulación externa: “Porque sólo 
con el bachiller no voy a encontrar un trabajo con sueldo alto”. C) regulación 
introyectada: “Para probarme a mi mismo/a que soy capaz de terminar mis carrera 
universitaria”. D) regulación identificada: “Porque pienso que la educación universitaria 
puede ayudarme a prepararme mejor para ejercitar la carrera que he elegido”. E) 
motivación por aprender: “Porque me gusta aprender cosas nuevas”. F) motivación por 
experimentar estimulación: “Porque me gusta comunicar mis propias ideas a los 
demás”. D) motivación por realizar tareas o actividades es “Porque me gusta superarme 
a mi mismo en mis estudios”.  
 
3. RESULTADOS 
En las tablas siguientes se presentan los resultados obtenidos, detallando la 
fiabilidad de las escalas utilizadas en este estudio así como los análisis descriptivos de 
las variables y el resultado de contrastar las hipótesis planteadas.  
 
3.1. Fiabilidad de las escalas y resultados descriptivos.  
Como ya se ha mencionado, todas las variables consideradas en el presente 
trabajo se han medido utilizando instrumentos que proceden de la literatura. La Tabla 1 
muestra la fiabilidad de las escalas. En ella se puede observar que tanto las escalas como 
las subescalas tienen una fiabilidad (coeficiente de alpha de Cronbach) muy elevada, 





Tabla 1. Fiabilidad de las escalas  
Escala Número de ítems Fiabilidad 
Entorno semipresencial 26 0,918 
Motivación académica del estudiante 28 0,911 
Aprendizaje Autorregulado 17 0,906 
Subescala Número de ítems Fiabilidad 
Desmotivación académica del estudiante 4 0,862 
Motivación extrínseca 12 0,881 
Motivación intrínseca 12 0,939 
 
En la Tabla 2 y en las tablas siguientes, se muestran los porcentajes estudiantes 
que eligieron las opciones de "Desacuerdo" y "Muy en desacuerdo" en la casilla 
correspondiente a “% desacuerdo”; El porcentaje de los que eligieron la opción 
"indiferente" en la casilla correspondiente a “% neutral”; y el porcentaje de estudiantes 
que eligieron las opción "Acuerdo" y "Totalmente de acuerdo" en la casilla “%acuerdo”. 
Más concretamente, en el Tabla 2 se muestran las percepciones de los estudiantes sobre 
el entorno de aprendizaje semipresencial. Las respuestas de los estudiantes a los factores 
“Buena e-Enseñanza” y “Buenos e-Recursos” es muy positiva, ya que la mayoría de 
ellos (83,33% y 75,00% respectivamente) ha elegido la opción de acuerdo en estas dos 
subescalas. Sin embargo para los otros dos factores, “Carga de trabajo adecuada” e 
“Interacción del estudiante” la respuesta no ha sido tan positiva. Cabe destacar que el 
50,00% de los estudiantes han manifestado su descontento con la carga de trabajo, lo 
que sugiere un problema relacionado con tener que hacer muchas o pocas actividades 
para aprobar la asignatura.  
Tabla 2. Tasa de respuesta para la escala “Entorno semipresencial”  
Entorno semipresencial % desacuerdo % neutral % acuerdo 
Buena e-Enseñanza 8,34 % 8,33 % 83,33 % 
Buenos e-Recursos 12,50 % 12,50 % 75,00 % 
Carga de trabajo adecuada 50,00 % 4,17% 45,83 % 
Interacción del estudiante 33,33% 12,50 % 54,17% 
 
La Tabla 3 muestra las respuestas de los estudiantes a los diferentes factores de 
la motivación académica. Lo primero que cabe destacar es la diferencia de resultados 
entre los factores de motivación (intrínseca y extrínseca) con la desmotivación. En 
general, los estudiantes afirman que están muy motivados (con valores entre 59% y 
87%), mientras que muy pocos dicen estar desmotivados (con un valor del 16%). 
En cuanto a la motivación intrínseca, la subescala que recibe el mayor porcentaje 
de respuestas positivas es la "motivación intrínseca por aprender", seguido por la 
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"motivación intrínseca por realizar actividades o tareas". La puntuación más baja se da 
en la subescala "motivación intrínseca por experimentar estimulación". Las tres 
subescalas, que forman la motivación intrínseca, obtienen valores positivos. 
Tabla 3. Tasa de respuesta para la escala “Motivación académica del estudiante”  
Motivación académica % desacuerdo % neutral % acuerdo 
Motivación por aprender  8,33 % 4,17 % 87,50 % 
Motivación por realizar actividades 16,67 % 16,66 % 66,67 % 
Motivación experimentar estimulación 29,17 % 12,50 % 58,33 % 
Regulación identificada   12,50 % 8,33 % 79,17 % 
Regulación introyectada 25,00 % 4,17 % 70,83 % 
Regulación externa 4,16 % 16,67 % 79,17 % 
Desmotivación académica 79,17 % 4,17 % 16,66 % 
 
Los estudiantes muestran una mayor regularidad en sus respuestas a la hora de 
valorar la motivación extrínseca, siendo el factor "regulación introyectada", el que 
obtiene una puntuación más baja (71%). Para los otros dos factores, "regulación 
identificada" y "regulación externa" se obtienen unos porcentajes iguales (79%). 
La tabla 4 muestra los porcentajes dados por los estudiantes para las dos 
dimensiones de las estrategias de aprendizaje autorregulado. Cabe señalar que los 
estudiantes manifiestan sobre todo de acuerdo en que llevan a cabo estrategias de 
aprendizaje metacognitivo (83%), mientras que sólo el 59% manifiesta que llevan a 
cabo las estrategias de aprendizaje profundo. Por lo tanto, hay aproximadamente un 
38% de los estudiantes que manifiestan su desacuerdo con la realización reestrategias de 
aprendizaje profundo. 
 
Tabla 4. Tasa de respuesta para la escala “Estrategias de aprendizaje 
autorregulado”  
Aprendizaje autorregulado % desacuerdo % neutral % acuerdo 
Estrategias de aprendizaje profundo 37,50% 4,17 % 58,33 % 
Estrategias aprendizaje metacognitivo 8,33% 8,34% 83,33 % 
 
3.2. Contraste de las hipótesis.  
En este trabajo hemos utilizado la regresión lineal como método estadístico para 
realizar el contraste de las hipótesis planteadas. En la Tabla 5 se muestran los resultados 
obtenidos. Según la H1, la metodología de aprendizaje semipresencial influye 
positivamente en la desmotivación académica del estudiante; y según la H4, la 
desmotivación académica influye positivamente en las estrategias de aprendizaje 
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autorregulado de los estudiantes. Como se puede observar en la Tabla 5 los resultados 
no  permiten soportar dichas hipótesis. Es decir, no se puede afirmar que la metodología 
semipresencial influya en la desmotivación del estudiante ni que ésta influya en sus 
estrategias de aprendizaje autorregulado. Parece que los resultados apuntan a que 
cuando los estudiantes están desmotivados académicamente, es difícil motivarlos 
utilizando esta metodología de aprendizaje, de igual manera, si los estudiantes se 
encuentran desmotivados no parece que vayan a realizar estrategias de aprendizaje en 
las que ellos sean los autenticos y últimos responsables de su aprendizaje.  
En cuanto a la H2 y la H3, ambas proponen que la metodología de aprendizaje 
semipresencial influye positivamente, tanto en la motivación extrínseca del estudiante 
(H2), como en la motivación intrínseca (H3) del estudiante. Los resultados (ver Tabla 5) 
muestran que  la metodología de aprendizaje semipresencial ejerce una influencia 
significativa tanto sobre la motivación extrínseca (0,171 p<0,05) como sobre la 
motivación intrínseca (0,229 p<0,01). En otras palabras, la metodología semipresencial 
explica un 17% de la varianza explicada de la motivación extrínseca del estudiante y 
aproximadamente un 23% de la motivación intrínseca.  
 
Tabla 5. Contraste de las hipótesis 
Hipótesis  ANOVA Resultado 
1 
La metodología de aprendizaje semipresencial 
influye en la desmotivación académica del estudiante 
R2 = 0,013 
F = 0,293 
p = 0,594* 
Rechazada 
2 
La metodología de aprendizaje semipresencial 
influye en la motivación extrínseca académica del 
estudiante 
R2 = 0,171 
F = 5,755 




La metodología de aprendizaje semipresencial 
influye en la motivación intrínseca académica del 
estudiante 
R2 = 0,229 
F = 7,827 




La desmotivación académica influye en las 
estrategias SRL de los estudiantes 
R2 = 0,034 
F = 0,763 
p = 0,392* 
Rechazada 
5 
La motivación extrínseca influye en las estrategias de 
SRL de los estudiantes 
R2 = 0,216 
F = 7,340 




La motivación intrínseca influye en las estrategias de 
SRL de los estudiantes 
R2 = 0,316 
F = 11,628 






Al tener en cuenta la H5 y la H6, lo que se plantea es que la motivación 
académica del estudiante, tanto la extrínseca como la intrínseca influyen de manera 
positiva en las estrategias de aprendizaje autorregulado que llevan a cabo los alumnos.  
Los resultados muestran (Tabla 5) que tanto la motivación extrínseca (0,216 p<0,05) 
como la motivación intrínseca (0,316 p<0,01) influyen de manera significativa y 
positiva sobre las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes. La 
primera explica, de manera aproximada un 22% de la varianza de la variable 




Los datos utilizados en este estudio no permiten generalizar sus conclusiones, 
pero si permiten, con las correspondientes precauciones metodológicas, ser utilizados y 
tenidos en cuenta como una guía para mejorar las metodologías de enseñanza en 
entornos semipresenciales.  
Cuando los alumnos se encuentran desmotivados académicamente, los 
resultados apuntan a que no es posible sacarlos de su desmotivación y hacer que se 
muevan hacia otros estadios de motivación (regulación extrínseca y motivación 
intrínseca) utilizando la metodología de de enseñanza semipresencial. Estos alumnos, 
que se encuentran desmotivados, tampoco realizan esfuerzos de manera autónoma y 
proactiva para llevar a cabo estrategias de  aprendizaje, haciendo dejadez de su 
responsabilidad a la hora de aprender.  
Para aquellos alumnos que manifiestan sentirse motivados, tanto de manera 
extrínseca como intrínseca, la metodología semipresencial puede ser una buena 
herramienta para aumentar la motivación del alumno, ya que esta metodología influye 
de manera positiva en ambas motivaciones, explicando un 17% para la motivación 
extrínseca y aproximadamente un 23% de la motivación intrínseca.  
A su vez, ambos tipos de motivación académica, influyen de manera positiva 
sobre las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes. La motivación 
extrínseca explica, de manera aproximada un 22% de la las estrategias de aprendizaje 
autorregulado que llevan a cabo los estudiantes,  mientras que este valor aumenta hasta 
casi un 32% para la motivación intrínseca. 
Al introducir las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje, los docentes 
tienen la oportunidad de crear entornos de aprendizaje semipresencial mucho más 
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atractivos y motivadores. De los cuatro factores considerados en este estudio, tres de 
ellos dependen directamente del docente (Buena e-Enseñanza, Buenos e-Recursos y  
carga de trabajo adecuada) y uno (Interacción del estudiante) de los propios estudiantes. 
En este estudio, los primeros han sido evaluados positivamente por los estudiantes, 
mientras que curiosamente, el último factor ha sido el peor clasificado. Esto sugiere que 
los estudiantes, o no valoran la interacción entre ellos como un factor propicio para el 
aprendizaje en entornos de aprendizaje semipresencial, o que la interacción de los 
estudiantes no ha sido suficiente. Por lo tanto, un factor que merece especial atención. 
Entre las acciones que los docentes pueden implementar para facilitar la interacción de 
los estudiantes, se pueden incluir hacer visibles las actividades realizadas por los 
alumnos y poner en común las dudas o hacer sesiones donde los estudiantes pueden 
llevar a cabo debates sobre los temas de la tema e incluso adoptar el papel de "maestro" 
bajo su supervisión. 
Al tener en cuenta los diferentes estadios de la motivación académica de los 
estudiantes, las clase y actividades, tanto presenciales como no presenciales, de la 
metodología semipresencial, deben estar diseñadas para intentar aumentar la motivación 
intrínseca de los mismos (motivación intrínseca por aprender, motivación intrínseca por 
realizar actividades o tareas, y motivación intrínseca por experimentar estimulación) en 
lugar de la motivación extrínseca (regulación identificada, regulación introyectada, y 
regulación externa), ya que esta última está más cerca de la desmotivación y además 
tiene una menor influencia en las estrategias de aprendizaje profundo. 
Los docentes deberán alentar a los estudiantes a desarrollar y aplicar con mayor 
intensidad, tanto las estrategias cognitivas profundas como las estrategias 
metacognitivas, para lograr el objetivo final de que los estudiantes sean responsables de 
su propio aprendizaje, y así llegar a ser competitivos a nivel internacional y adaptarse a 
los rápidos cambios que tienen lugar en un mundo globalizado. 
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La asignatura de Lingüística General I del Grau en Filologia Catalana, Grado en Estudios Árabes e 
Islámicos, Grado en Estudios Ingleses; Grado en Español: Lengua y Literaturas; y Grado en Estudios 
Franceses de la Universidad de Alicante planteó a los estudiantes la elaboración de un proyecto sobre la 
siguiente pregunta motriz: ¿Cómo puede ayudarme la Lingüística a saber si la gente habla bien o mal? La 
experiencia se ha puesto en práctica en uno de los cinco grupos en los que se imparte la asignatura con un 
total de 72 estudiantes repartidos en grupos de 5 y con una dedicación de 70 horas de trabajo por parte de 
cada uno. Los estudiantes han realizado un total de diez actividades, grupales e individuales, por las que 
han ido obteniendo calificación y feedback a lo largo de todo el cuatrimestre. Asimismo, entre todos los 
grupos han elaborado y defendido trece proyectos que les han permitido aprender a construir su propio 
conocimiento sobre cuestiones lingüísticas, tomar decisiones razonadas y diseñar planes, explicar o 
defender sus ideas y opiniones ante los demás, prevenir y resolver conflictos interpersonales, y evaluar su 
propio trabajo y el de los demás de manera crítica. 
 
 
Palabras clave: Espacio Europeo de Educación Superior, Aprendizaje Basado en Proyectos, Trabajo 











El proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) implica una estructura docente conceptualmente diferente a la tradicional, lo 
cual conlleva profundos cambios tanto en el proceso de enseñanza/aprendizaje 
(importancia del aprendizaje, mayor implicación y autonomía del estudiante y 
metodologías docentes más activas) como en el diseño curricular (formación en 
competencias profesionales: conocimientos, habilidades y actitudes). Este 
replanteamiento de la enseñanza universitaria ha evidenciado la necesidad de poner en 
práctica estrategias didácticas innovadoras acordes con estos cambios y necesarias para 
poder llevarlos a cabo. El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) constituye una de 
estas estrategias didácticas, ya que surge de una visión de la educación en la que los 
estudiantes asumen una mayor responsabilidad sobre su propio aprendizaje mediante 
estrategias de aprendizaje activo o cooperativo, con el objetivo de adquirir o desarrollar 
competencias profesionales. 
A principios del curso 2010-11, un grupo de profesores universitarios, adscritos 
a diferentes departamentos de la Universidad de Alicante y que imparten docencia en 
primer curso de los Grados, constituyeron la Red de Diseño e Implementación de 
Materiales Docentes con ABP en el marco del Proyecto Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación. El principal objetivo 
de la red ha sido aprovechar la reforma educativa impulsada por la aplicación de los 
Grados en el sistema universitario español para organizar sus materias conforme a ABP. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
El Aprendizaje Basado en Proyectos es una de las iniciativas de innovación 
educativa que más se ha consolidado en las instituciones de educación superior del 
mundo occidental en los últimos años (Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores 
de Monterrey, 2010; Bará, Ruiz y Valero, 2010). El proceso de enseñanza/aprendizaje 
del ABP utiliza el camino inverso a la docencia tradicional basada en la clase 
expositiva. En el sistema más convencional se expone primero la información para, 
posteriormente, buscar su aplicación en la resolución de una situación real; en el caso 
del ABP, sin embargo, primero se presenta un problema (en forma de pregunta motriz o 
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pregunta de partida), a continuación se identifican las necesidades de aprendizaje, se 
busca la información necesaria y finalmente se regresa al problema o pregunta motriz 
con los resultados generados por los propios estudiantes. 
En la actualidad, resulta difícil encontrar una definición única y universalmente 
válida de qué se entiende por ABP (Thomas, 2000). No obstante, de manera general se 
podría afirmar que el ABP es una estrategia didáctica en la que los estudiantes, 
organizados en grupos, desarrollan proyectos basados en situaciones reales. Un proyecto 
se construye a partir de una pregunta motriz sobre una situación problemática real que 
tiene diferentes posibles respuestas y/o soluciones y su objetivo es que los estudiantes se 
enfrenten a situaciones que les lleven a comprender y aplicar aquello que están 
aprendiendo como una herramienta para resolver problemas reales o proponer mejoras 
en sus comunidades y en la sociedad en general. 
La revisión de la bibliografía aporta numerosas ventajas tanto para el alumnado 
como para la institución educativa, que se derivan de la aplicación de ABP (Moursund, 
1999; Thomas, 2000; Han y Bhattacharya, 2001; Tippelt y Lindemann, 2001; Railsback, 
2002; Boss, y Kraus, 2007; Kolmos et al., 2007; Pérez y Ramos, 2009). Para un análisis 
de las ventajas, inconvenientes, facilidades y barreras que se recogen en la bibliografía 
publicada sobre ABP y las específicas identificadas en la Universidad de Alicante se 
puede consultar el trabajo realizado recientemente por el equipo de trabajo de la Red de 




En este artículo, se describe el proceso de diseño y elaboración de un proyecto 
para la asignatura de Lingüística General I utilizando el Aprendizaje Basado en 
Proyectos, puesto en práctica por primera vez con estudiantes de primer año de Grado 
en el curso académico 2010-11 y se presentan, a modo de conclusión, algunas 
reflexiones de los estudiantes que han participando en el proyecto. 
 
2. PROYECTO DE LINGÜÍSTICA GENERAL I 
2.1. Objetivos 
En el marco del ABP, un proyecto se construye a partir de una pregunta motriz 
sobre una situación problemática real que tiene diferentes posibles respuestas y/o 
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soluciones. La pregunta motriz permite guiar a los estudiantes hacia el logro de los 
objetivos del proyecto manteniéndolos interesados y motivados durante su elaboración. 
Al poner al estudiante ante una situación problemática real se favorece un aprendizaje 
más significativo, relevante y vinculado con la realidad del estudiante fuera del ámbito 
académico y se favorece el aprendizaje de habilidades de colaboración ya que, para 
responder a la pregunta, se necesita compartir y debatir ideas y distintos puntos de vista, 
tomar decisiones y desarrollar y aplicar conocimientos y habilidades. Por esta razón, 
una de las decisiones importantes que se plantearon en el diseño y elaboración del 
proyecto para la asignatura de Lingüística General I fue definir los objetivos de 
aprendizaje que se esperaba que alcanzaran los estudiantes al finalizar el proyecto, así 
como la pregunta motriz de la que partirían los estudiantes. Estos objetivos fueron 
seleccionados teniendo en cuenta las competencias generales y específicas de los 
distintos Grados en los que se imparte la asignatura de Lingüística General I, así como 
los objetivos conceptuales, procedimentales y actitudinales de esta asignatura. Se 
decidió que el propósito del proyecto sería que, al finalizarlo, los estudiantes fueran 
capaces de: 
- construir su propio conocimiento sobre cuestiones lingüísticas de una manera 
que les interese y sea relevante para ellos. 
- explorar y debatir ideas sobre cuestiones lingüísticas complejas en escenarios 
realistas. 
- participar y demostrar su conocimiento de múltiples maneras y aplicando su 
experiencia diaria. 
- buscar, analizar, sintetizar, integrar, criticar y evaluar diferentes tipos de 
información sobre cuestiones lingüísticas controvertidas. 
- tomar decisiones razonadas, resolver problemas complejos, establecer 
conclusiones y diseñar planes. 
- explicar o defender sus ideas y opiniones ante los demás. 
- prevenir y resolver conflictos interpersonales. 
- reflexionar sobre su proceso individual de aprendizaje y sus progresos. 
- evaluar su propio trabajo y el de los demás de manera crítica. 
De acuerdo con esto y con el fin de guiar el aprendizaje de los estudiantes así 
como de facilitar el logro de los objetivos específicos de aprendizaje como consecuencia 
de su participación en el proyecto, se acordó que la pregunta motriz del proyecto fuera 
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la siguiente: ¿Cómo puede ayudarme la Lingüística a saber si la gente habla bien o mal? 
 
2.2 Método y proceso de investigación 
Lingüística General I es una asignatura de primer curso del Grau en Filologia 
Catalana, Grado en Estudios Árabes e Islámicos, Grado en Estudios Ingleses; Grado en 
Español: Lengua y Literaturas; y Grado en Estudios Franceses de la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante. La asignatura es de 6 créditos y se 
imparte durante el segundo cuatrimestre. Al tratarse de una asignatura común a cinco 
grados, Lingüística General I se oferta en la actualidad en cinco grupos: tres en 
castellano, uno en valenciano y uno en inglés. La organización docente de la asignatura 
incluye sesiones de teoría y sesiones de práctica, de dos horas cada una a la semana. En 
el curso académico 2010-2011, el total de estudiantes matriculados en la asignatura ha 
sido de 327. 
Aprovechando la puesta en marcha de los estudios de Grado en la Facultad de 
Filosofía y Letras, en el curso académico 2010-2011 se decidió organizar la docencia de 
las sesiones prácticas de uno de los grupos en los que se imparte esta asignatura en 
torno al ABP. Para ello, se eligió uno de los grupos en los que la asignatura se imparte 
en castellano y en el que el número total de estudiantes matriculados era de 72. En este 
grupo, los estudiantes estaban divididos en dos grupos de prácticas de 31 y 41 
estudiantes. 
Una de las primeras cuestiones que se planteó en el diseño del proyecto fue 
decidir qué tipo y cuántos proyectos deberían resolver los estudiantes, así como la 
duración y los elementos de apoyo necesarios para poder llevarlo a cabo. Para tomar 
esta decisión se tuvieron en cuenta principalmente los siguientes factores: el hecho de 
que la experiencia se ponía en práctica en el primer año del Grado, el número elevado 
de estudiantes matriculados en la asignatura, la división de los estudiantes en dos grupos 
de prácticas y la propia formación de la profesora responsable de poner en práctica esta 
estrategia docente. Por tanto, se acordó que los estudiantes se enfrentarían a un único 
proyecto y que se utilizaría la herramienta informática de ‘Trabajo en grupo’ del 
Campus Virtual como herramienta didáctica de apoyo a las sesiones en clase. Dado el 
número tan elevado de estudiantes de cada grupo de prácticas y el espacio disponible en 
el aula asignada para la asignatura, se organizaron grupos de cinco estudiantes. 
Asimismo, se elaboró un plan de trabajo semanal del proyecto, que incluía una 
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lista con todas las actividades y productos que se esperaba que los estudiantes realizaran 
a lo largo del proyecto y que se distribuyó el primer día de clase. Para ayudar a los 
estudiantes a familiarizarse con el ABP, la primera sesión de prácticas estuvo dedicada a 
explicar la forma en que iban a trabajar, por qué se había elegido esta forma de trabajo 
en particular y qué podrían saber y serían capaces de hacer al finalizar el proyecto. 
También se explicaron las herramientas informáticas que se utilizarían como apoyo al 
proyecto y se preguntó a los estudiantes si las sabían utilizar (cabe recordar que se trata 
de estudiantes de primer año que acababan de iniciar sus estudios en la universidad). Al 
comienzo de esta primera sesión, se pidió a los estudiantes que leyeran en clase el plan 
de trabajo semanal y se les animó a que preguntaran todas las dudas que les habían 
surgido al hacerlo (se les pidió que pusieran sus dudas por escrito y se fueron 
comentado una a una tras recogerlas). El documento de inicio que se repartió incluía 
información de tres tipos: una primera parte de Dudas frecuentes sobre el proyecto, una 
segunda parte en la que aparecía detallado el trabajo que cada estudiante debería realizar 
en grupo e individualmente (en clase y fuera de clase) para completar el proyecto (Plan 
de trabajo semanal) y una última parte con los Criterios de evaluación del proyecto. El 
apartado de Dudas frecuentes sobre el proyecto incluía las siguientes diez preguntas, 
con sus correspondientes respuestas: 
1. ¿Qué es el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)? 
2. ¿En qué consiste un proyecto? 
3. ¿En qué se diferencia el ABP de un aprendizaje más convencional? 
4. ¿Qué relación guarda el ABP con el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES)? 
5. ¿Cómo se trabaja en el ABP? 
6. ¿Cuánto va a durar el proyecto? 
7. ¿Qué voy a tener que hacer en el proyecto? 
8. ¿Qué voy a aprender en el proyecto? 
9. ¿Cuánto voy a tener que trabajar? 
10. No se me da bien trabajar en grupo. ¿Puedo hacer el proyecto yo sólo/a? 
El plan de trabajo semanal comprendía las 14 semanas de duración del proyecto, 
en las que cada estudiante debía dedicar 5 horas de trabajo semanal, de las cuales 2 
horas eran de clase y 3 horas eran de trabajo personal o en grupo fuera del aula. 
Al tratarse de estudiantes de primer año, sin experiencia previa en ABP, se 
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decidió diseñar varias actividades de ‘andamiaje’ que ayudaran en la construcción del 
proyecto y guiaran a los estudiantes en sus propias actividades dentro del proyecto. Este 
apoyo fue desapareciendo gradualmente a medida que los estudiantes avanzaron en el 
proyecto. El cuadro 1 muestra, a modo de ejemplo, una de estas actividades, realizada 
en el aula durante la semana 3 del curso: 
 
Cuadro 1 
Para poder resolver las actividades de ‘andamiaje’ y promover el trabajo en 
equipo, se utilizaron principalmente las técnicas de brainstorming (lluvia de ideas) y el 
puzzle, en las que cada integrante del grupo tiene una parte del material y un rol 
asignado necesario para que la tarea funcione bien. Los estudiantes también 
completaron por escrito diversos Cuestionarios de Incidencias Críticas (CUICs) con el 
objetivo de conocer sus sensaciones y experiencias acerca del proyecto, detectar puntos 
a mejorar en el funcionamiento de las clases y fomentar la reflexión de los estudiantes 
sobre la experiencia de aprendizaje que estaban realizando. 
Al finalizar las primeras cinco semanas de curso, los estudiantes tuvieron que 
planificar y elaborar un borrador de propuesta (Avance de Propuesta) en respuesta a la 
pregunta motriz del proyecto. A continuación se muestra la situación que se planteó y 
que debían resolver los estudiantes:  
Somos lingüistas 
Durante las próximas semanas, imaginad que estáis trabajando como lingüistas. 
Os contratan para que ayudéis a los habitantes de un pueblo a saber si hablan bien 
o mal el español. Hace unas semanas, un canal de televisión realizó un reportaje 
sobre la forma en la que hablan los habitantes de ese pueblo y muchos de los 
habitantes del pueblo están preocupados por lo que la gente pensará acerca de 
ellos cuando vea el reportaje. Unos opinan que en el pueblo hay gente que habla 
muy mal el español y que si no se le corrige, cada vez hablará peor. Otros opinan 
que esto no ocurrirá y que no hay una forma correcta y otra incorrecta de hablar 
el español, que en el pueblo cada persona lo habla de una manera diferente. Como 
en el pueblo no se ponen de acuerdo sobre este asunto y muchos de sus habitantes 
están discutiendo sobre el tema, os piden que preparéis un folleto que se repartirá 
a todos los habitantes del pueblo para que puedan aclarar las dudas que tienen 
sobre este asunto. 
La tarea que los estudiantes debían realizar en estos momentos del proyecto 
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consistía en crear un folleto dirigido a los habitantes de este pueblo. El folleto debía 
constar, al menos, de los siguientes seis apartados: 
1) Tres ejemplos de lo que la gente piensa que es hablar bien el español y tres 
ejemplos de lo que la gente piensa que es hablar mal el español. 
2) Una explicación sobre por qué hay personas que piensan que se puede hablar 
bien o mal una lengua y otras que consideran que se debe respetar la forma de 
hablar de todo el mundo. 
3) Un relato sobre las consecuencias de pensar de una manera u otra. 
4) Una explicación sobre la postura de la Lingüística acerca de este tema. 
5) Dos recomendaciones sobre lo que la gente podría hacer para resolver el 
problema. 
6) Información sobre dónde obtener más información sobre este tema. 
Asimismo, el folleto debía incluir ideas y ejemplos propios y originales, debía 
estar escrito en un lenguaje claro y fácilmente comprensible por los habitantes de ese 
pueblo y ser atractivo visualmente. Cada grupo debía traer a clase su avance de 
propuesta para su evaluación en la semana 8 del curso. Para la evaluación de las 
propuestas se usó la estrategia de evaluación entre compañeros (cada grupo de 
estudiantes evaluó las propuestas de otros tres grupos) mediante rúbrica. 
Además del Avance de propuesta, a lo largo del proyecto los estudiantes debían 
realizar y entregar las siguientes actividades para su evaluación: 
a) 7 actividades (4 de grupo y 3 individuales), en las que debían demostrar haber 
adquirido los conocimientos mínimos del curso y estar desarrollando las 
habilidades básicas del proyecto. 
b) Avance de propuesta, que debía incluir un borrador de la propuesta final de 
folleto, estructurado en seis apartados y acorde a la situación planteada. 
c) Propuesta final o versión final del folleto, en el que debían haber incorporado 
las mejoras que hubieran acordado en sus respectivos grupos de trabajo tras la 
evaluación realizada con la estrategia de evaluación entre compañeros. 
d) Ejercicio individual de ampliación, en la que cada integrante de cada grupo, 
individualmente, debía realizar algún cambio en el folleto para demostrar que 
tenía un conocimiento global suficiente del trabajo realizado. 
Las actividades se diseñaron teniendo en cuenta los siguientes cinco aspectos, 
necesarios en ABP para que el proyecto funcionara bien: interdependencia positiva, 
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exigibilidad personal, interacción cara a cara, habilidades interpersonales y de trabajo 
en grupo, y reflexión del grupo. Los estudiantes enviaron estas actividades a través del 
Campus Virtual de la Universidad de Alicante y recibieron sus calificaciones y los 
comentarios de mejora a estas actividades por parte de la profesora a través de la misma 
herramienta informática y en clase, respectivamente, en un plazo máximo de siete días. 
El proyecto se evaluó según el esquema siguiente: 
 
10% Entregables (individuales y en grupo). Debían realizarse y entregarse a tiempo 
el 80% de todas las entregas. En caso contrario, la calificación final del 
proyecto sería SUSPENSO (0). La calificación final de este componente se 
reduciría en función del número de entregas realizadas en la fecha límite 
prevista y de la falta de calidad del trabajo. 
30% Proyecto. La calificación del proyecto tenía tres elementos: 
 10%  Avance de propuesta (calificación de grupo: evaluación por otros grupos) 
          El Avance de propuesta se entregaría en clase en la sesión 8 
 15%  Defensa de la propuesta y defensas orales (calificación de grupo) 
          La Defensa de la propuesta se entregaría antes de la sesión 11 y las  
          Defensas orales se realizarían en clase en las sesiones 12 y 13  
   5%  Ampliación individual (calificación individual) 
                   0 si la ampliación del proyecto NO estaba bien 
                   5 si la ampliación del proyecto estaba bien 
                 10 si todos los miembros del grupo hacían bien la ampliación 
La ampliación individual consistía en un ejercicio que sería sencillo para           
los alumnos que participaron activamente en el proyecto, pero           
resultaría difícil para los que hubieran participado poco o se hubieran 
limitado a realizar su parte, sin preocuparse de la parte de los 
compañeros. 
10% Calificación subjetiva (individual) 
Permitía valorar la participación, la actitud, el rol desempeñado por cada 
participante dentro del grupo, etc.  





En este artículo, se han descrito brevemente las cuestiones básicas que se 
tuvieron en cuenta al diseñar y elaborar el proyecto de la asignatura de Lingüística 
General I durante el curso académico 2010-2011, aunque es importante señalar que 
cuando se entregó el texto definitivo de este artículo el proyecto aún no había concluido. 
De los 72 estudiantes matriculados en el grupo en el que se ha estado poniendo en 
práctica, han completado la Defensa de la propuesta un total de 64, que han elaborado y 
van a defender oralmente durante las dos semanas próximas un total de trece proyectos. 
Para ilustrar la aplicación de esta estrategia didáctica en la asignatura de Lingüística 
General I se presentan a continuación algunos ejemplos de las tareas y reflexiones 
realizadas por los estudiantes en distintos momentos del proyecto. Dejamos en manos 
de los lectores de este artículo el análisis y reflexión de estos comentarios a fin de que 
saquen sus propias conclusiones: 
 
Cuestionario de Incidencias Críticas 1 (realizado y entregado en clase de manera 
anónima al final de la sesión correspondiente a la Semana 2) 
 “Me ha gustado – Conocer e intercambiar opiniones con mis compañeros y saber que 
me pueden ayudar a lo largo del cuatrimestre. 
No me ha gustado – Tal vez hay que mejorar el exponer las cosas con más claridad, 
pero supongo que mejoraremos con el tiempo.” 
“Me ha gustado el conocer a gente nueva y discutir o plantear dudas sobre diferentes 
temas interesantes. 
No me ha gustado (en realidad me ha gustado todo y pienso que puedo aprender mucho 
con esta asignatura).” 
“Algo que me ha gustado – El trabajo en equipo me fuerza a sacrificarme. Por lo tanto, 
puede plantearse como un reto. 
Algo que no me ha gustado – Me obliga a mantener demasiada atención, por lo que un 
reto puede convertirse en un objetivo inalcanzable. Es algo que me podría llegar a 
agobiar.” 
 “¿Qué me ha gustado? Pues escuchar a mis compañeros como si fueran los 
profesores. 
¿Qué no me gustado? La falta de tiempo.” 
“Me ha gustado la participación en general, la clase se ha hecho amena ya que todos 
los alumnos participábamos en conjunto. 
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No me ha gustado el principio de la clase ya que al no conocer a mis compañeros me 
resulta difícil dejar atrás la timidez.” 
“Lo que más me gusta es el método porque por fin hay un profesor que nos hace 
aprender de forma diferente y divertida. También me ha gustado conocer gente nueva y 
perder la vergüenza un poco. 
Creo que lo que no me ha gustado es que no me ha tocado con nadie conocido en mi 
grupo.” 
Entregable 1 de grupo: Reglas de funcionamiento del grupo (realizado en clase y 
enviado posteriormente a través del Campus Virtual en la sesión correspondiente a la 
Semana 3) 
 “Deseando establecer el buen funcionamiento del trabajo y de la convivencia, nuestro 
grupo ha aprobado y ratificado de forma consensuada las siguientes reglas de 
funcionamiento interno: 
1. Respetar la opinión de los miembros del grupo y el turno de palabra. 
2. Las decisiones han de ser tomadas por todos los componentes de grupo. 
3. Cumplir los plazos de tiempo no solo en clase, sino también en el envío por 
correo de las actividades que lo requieran (dos días antes de la sesión práctica). 
4. Al finalizar cada sesión, cada miembro del grupo debe tener claro lo que debe 
hacer. Además tiene que consultar el Campus Virtual y si no le queda claro ha 
de ponerse en contacto con el grupo. 
5. En caso de falta de asistencia es obligatorio avisar a los compañeros y, además, 
enviar el trabajo realizado a sus cuentas de correo con la suficiente antelación 
para que todos se informen. 
Los roles de los integrantes del grupo (líder, secretario/a, controlador/a, tesorero/a e 
implicador/a) rotarán semanalmente siguiendo el orden alfabético de apellidos. Al 
comienzo de cada sesión se procederá rápidamente al cambio semanal.” 
“Las reglas de funcionamiento de grupo acordadas en clase son las siguientes: 
1.  Ayudarse mutuamente cuando haya algún problema inesperado. Esto implica 
que si algún miembro falta o trabajaremos su parte o le ayudaremos a ponerse 
al día. 
2. Evitar discusiones innecesarias que no ayuden a concluir un trabajo. 
3. Avisar (con antelación si es posible) si no se va a poder asistir a clase. 
4. Estar atentos de lo que dice la profesora y resolver las dudas cuanto antes 
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además de tener en cuenta las opiniones de los miembros del grupo para no  
tener ningún tipo de duda. 
5. Estar al día con los materiales, tanto los subidos como los necesarios para 
llevar a cabo las clases de práctica.” 
 
Cuestionario de Incidencias Críticas 4 (realizado y entregado en clase de manera 
anónima al final de la sesión correspondiente a la Semana 9) 
“Me ha gustado que por una vez hemos hecho el trabajo bien y sin problemas. 
Lo que no me gustado es que fuéramos solo tres personas las que hemos trabajado. Lo 
mejoraría hablando con mis compañeros y pidiéndoles más intención en el trabajo.” 
 
“Me ha gustado que hemos sabido asumir todos los fallos que habíamos tenido en el 
folleto y así mejorarlos. 
Hubiera mejorado el dinamismo de la clase, en algunos momentos no sabíamos bien 
que hacer porque no teníamos los medios para corregir algunos aspectos del folleto.” 
“Me ha gustado que hemos terminado todo el proyecto a tiempo, nos ha sobrado 
incluso tiempo para hablar de nuestras cosas. 
Lo que mejoraría sería un poco más el proyecto pero considero que hemos hecho lo que 
hemos podido. Así quedará bien.” 
“Me gusta el sistema de trabajo, porque es algo que no he hecho nunca. La idea de 
hacer un folleto es algo innovador y que ayuda a descubrir la disposición propia frente 
a trabajar en grupo. 
No me gusta que haya personas que no den lo que tienen que dar o que no contribuyen 
en el grupo como lo hacen otras.” 
“Lo que más me ha gustado es que hemos utilizado un programa informático para 
elaborar el folleto que desconocía. 
Lo que menos me ha gustado es que no hemos trabajado tan en grupo como me 
gustaría.” 
 
Entregable 3 individual: Informe de autoevaluación (realizado fuera de clase y 
enviado a través del Campus Virtual en la sesión correspondiente a la Semana 9) 
 
“Con este proyecto estoy aprendiendo muchas cosas, de las que destaco: 
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He aprendido a participar y a demostrar mi conocimiento de múltiples maneras y 
aplicando mi experiencia diaria, como por ejemplo para realizar el proyecto, he 
razonado los puntos que había que poner gracias a todo lo que hemos estado viendo en 
clase a lo largo del cuatrimestre, pudiendo contestar sin dificultad todos los puntos, o 
también he dejado mi conocimiento en los distintos entregables que hemos estado 
haciendo. 
Ahora ya se buscar, analizar, sintetizar, integrar, criticar y evaluar diferentes 
tipos de información sobre cuestiones lingüísticas controvertidas, gracias a las 
actividades de la clase de teoría, las actividades que hemos estado haciendo durante 
estas semanas de curso me ayudan a que cada vez me resulte más fácil trabajar en 
parejas y contestar a las cuestiones que se me preguntan todas las semanas, y esto hace 
que construya mi propio conocimiento sobre cuestiones lingüísticas de una manera que 
me interese y sea relevante para mí, porque todos los textos o videos que hemos tenido 
que leer o ver a lo largo del curso, hacen que me interese la lingüística cada vez más y 
hace que a la hora de contestar las preguntas sea mucho más fácil, ya que si te interesa 
una cosa no te cuesta nada leerla. 
Las lecturas y los videos también nos han llevado a debatir ideas sobre 
cuestiones lingüísticas, ya que las primeras semanas de las clases prácticas hacíamos 
eso, y así llegábamos todo el grupo a una conclusión, la cual nos está ayudando a 
resolver esa pregunta motriz. Y a la vez esto me lleva a tomar decisiones razonadas, 
establecer conclusiones que nos hacen diseñar un plan entre todos para realizar los 
trabajos. 
Además en estas últimas semanas vamos a aprender a defender nuestras ideas 
antes los demás, con la defensa de la propuesta, aunque ya lo hemos estado haciendo 
en otras clases pero para el propio grupo, ahora toca hacerlo para los demás grupos. 
 
Y como no, las autoevaluaciones, los entregables individuales y los de grupo nos 
han enseñado a reflexionar a valorar tu propio progreso, y a valorar también el de los 
demás, con las rúbricas que hemos estado haciendo. 
En definitiva se puede decir que con este proyecto hemos aprendido a trabajar 
en grupo, a trabajar individualmente, a valorar a los demás, y a valorarnos a nosotros 
mismo ya sea para bien o para mal, si es para mal, siempre es para poder mejorar en 
todo lo que se hace, y hemos aprendido a defendernos en pocas semanas en algo que 
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nosotros ni sabíamos que existía.” 
 
“Con este proyecto, yo he aprendido a: 
- Construir mi propio conocimiento sobre cuestión de lingüística. La asignatura se nos 
ha presentado de una manera práctica y accesible para nosotros, sin muchos 
tecnicismos pero sí materia de esta asignatura. Para mí, esta ha sido una manera más 
llevadera de aprender esta asignatura. 
- Debatir ideas complejas sobre lingüística. He aprendido a defender posturas de la 
lingüística con argumentos, además de tener mi propia opinión al respecto.  
-Con este proyecto he aprendido a explicar a otras personas que no conocen la 
lingüística muchos de los prejuicios que se tienen sobre el lenguaje con mi experiencia 
diaria y de clase.  
-He aprendido en las clases prácticas y teóricas a analizar y comprender muchos de los 
artículos que la profesora nos ha aportado sobre el tema, extrayendo conclusiones para 
aplicar en mi proyecto.  
-Respecto al trabajo en equipo, también he aprendido a exponer y resolver problemas 
sobre la asignatura con mis compañeros. Hemos creado entre todos planes para luego 
plasmarlos en nuestro folleto final.  
-He tratado de evitar problemas y conflictos con algunos miembros de mi grupo de 
proyecto.  
-Con los ejercicios de autoevaluación he reflexionado sobre mi trabajo en el grupo, 
además de evaluarme a mí misma y darme cuenta de todo lo que estamos aprendiendo 
en la asignatura. Respecto al trabajo de mis compañeros, también he reflexionado. 
Creo que vamos por buen camino y no hay nadie que deba ser excluido del grupo por 
su poca participación.” 
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En el curso 2010-2011 la Universidad de Alicante dio el “pistoletazo de salida” a las titulaciones del plan 
Bolonia con la intención de ejercitar en las aulas nuevas metodologías docentes de características similares a 
otras universidades europeas. En el Grado de Ingeniería Multimedia, la asignatura Matemáticas 1, se subió al 
carro en la implantación de estas nuevas metodologías y consideró hacer la tarea de “enseñanza/aprendizaje” 
mediante lo que se conoce como: evaluación continua. Precisamente, y teniendo en cuenta que dicha evaluación 
consiste en la valoración de todo el proceso de aprendizaje del estudiante, el profesorado de dicha asignatura ha 
realizado un seguimiento continuo del trabajo del estudiante valorando de manera periódica los conocimientos 
adquiridos, tanto en teoría como en prácticas. Leer más, preparar blogs con apuntes originales e intercambiarlos 
con otros compañeros, hacer pruebas de control en las aulas y laboratorios, preparar material para la siguiente 
clase, participar en la clase, etc., son algunas de las actividades que se han considerado en la evaluación continua 
y que han hecho que el curso sea muy provechoso para la mayoría de los matriculados. Como material docente a 
destacar están las transparencias animadas con “Captivate”, realizadas con la asesoría de la Fragua.  
 




1.1 Problema/cuestión.  
Los nuevos planes de estudios potencian una mayor creatividad en las aulas de 
tal forma que a la idea de “aprender por aprender” se le añade un aprendizaje más 
activo y dinámico con el que se consigue una mayor relación y entendimiento entre el 
profesor y el estudiante. Esta corriente nos ha llevado a considerar que la metodología 
que se debe llevar a cabo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de la asignatura que 
nos ocupa, debe estar basada en la consecución de una serie de objetivos y 
competencias que el estudiante debe alcanzar al finalizar la misma. Dicha metodología, 
conocida como evaluación continua, se basa en valorar el aprendizaje del estudiante a 
partir del seguimiento continuo del trabajo que vaya realizando y de los conocimientos 
que vaya adquiriendo pero de forma participativa o explícita. Para ello se valora la 
situación inicial de los estudiantes al comenzar el curso y se plantean contenidos y 
actividades o pruebas con las que van consiguiendo objetivos previstos por el profesor. 
Éste a su vez cuenta con instrumentos con los cuales valora y sigue el proceso.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Desde el curso académico 2003/2004, los profesores que firman este trabajo 
estamos inmersos en proyectos de investigación sobre docencia universitaria para 
adecuarla a la temática EEES y ECTS (ver [1]). Desde entonces hemos ido planteando 
estrategias docentes innovadoras basadas en la integración de las TIC y en distintos 
tipos de aprendizajes. Comprobamos que esto tuvo buena aceptación entre el alumnado 
ya que éste participaba más activamente en su propio aprendizaje. Año tras año hemos 
ido añadiendo propuestas novedosas para retroalimentar la metodología del curso 
anterior, con el propósito de alcanzar las pretensiones y objetivos propuestos en las 
guías docentes que íbamos elaborando de las diferentes asignaturas en las que hemos 
participado (ver [2] y [3]). 
Con esta experiencia adquirida y con el deseo de que las nuevas titulaciones de 
grado en las que participamos tengan la mejor calidad docente posible, hemos trabajado 
e implementado en este curso una metodología educativa adaptada a las nuevas 






1.3 Propósito.  
Nuestro principal propósito, en la puesta en marcha de la metodología que 
vamos a presentar, ha sido el de hacer que el estudiante se implique en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la asignatura mediante una participación activa y explícita en 
pruebas docentes. Con esto queremos desterrar la idea de evaluar sólo a través de un 
examen final ya que pensamos que esta forma consigue sólo que el estudiante sea para 
el profesor una “nota” de la asignatura, a diferencia de la metodología que 
implementamos que lo que obtiene es una interpretación de los conocimientos 
adquiridos, además de una puntuación, claro, y de una mayor relación personal entre 
ambos protagonistas, el profesor y el estudiante (lo más importante del proceso). 
Para conseguirlo hemos tenido en cuenta, entre otras cosas, el aspecto motivador 
para los estudiantes y que se trata de una asignatura del Grado de Ingeniería 
Multimedia. También hemos considerado que para llevar a cabo una evaluación 
satisfactoria es imprescindible identificar las capacidades que deben desarrollar los 
estudiantes, los objetivos más relevantes que deben conseguir y una relación de criterios 
de evaluación. 
Con esto, la metodología que presentamos a continuación, basada en la evaluación 
continua, muestra las pruebas que se han implementado en Matemáticas 1, en el curso 
2010-2011. Dichas pruebas completan la calificación total de la asignatura, que este año 
se ha obtenido de la siguiente forma: 
- Pruebas o actividades propuestas a lo largo del curso: 35% de la nota final. 
- Examen final de teoría: 35% de la nota final. 
- Prácticas en laboratorios de ordenadores: 30% de la nota final. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
El conjunto de actividades o pruebas que se presentan para llevar a cabo la 
evaluación continua están programadas de tal forma que nos han permitido recoger 
información sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, sobre la que hemos 
reflexionado para realizar las mejoras necesarias.  
 
2.1. Objetivos 
 Nuestro principal objetivo es el que el estudiante lleve a cabo el aprendizaje de la 
asignatura apoyándose en un trabajo continuo a partir del desarrollo y participación de 
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diversas pruebas o actividades. Con dichas pruebas se pretende que los estudiantes 
consigan los siguientes objetivos: 
• Aprender la materia teórica y la resolución de prácticas para instrumentar sistemas de 
demostración.  
• Saber aplicar los conceptos adquiridos al campo que le interese valorando sus 
aplicaciones. 
• Saber trabajar en grupo y hacer partícipes de sus logros de aprendizaje a sus 
compañeros e intercambiar conocimiento según lo vayan aprendiendo. 
• Elaborar sus propios apuntes y saber organizar su trabajo. 
• Saber resolver problemas de manera individual para poder llevarlos a una discusión 
colectiva (estamos formando ingenieros). 
• Captar la relación de los conceptos aprendidos con ramas específicas de su titulación. 
• Obtener mayor grado de destreza en la participación responsable: capacidad de 
coordinación, asistencia, contribuciones al grupo, etc. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
El proceso de evaluación continua que presentamos se ha llevado a cabo en la 
asignatura Matemáticas 1 que forma parte del Grado de Ingeniería Multimedia, de la 
Escuela Politécnica Superior, de la Universidad de Alicante; se imparte en el primer 
cuatrimestre, del primer curso y a un grupo numeroso de estudiantes (aproximadamente 
100); divide su aprendizaje en dos partes: teoría en aulas y prácticas en laboratorio de 
ordenadores. Tanto a la teoría como a las prácticas les corresponden 3 créditos ECTS, 
correspondientes a 75 horas de las que el 40% son presenciales (30 horas repartidas en 
15 sesiones de 2 horas semanales) y el 60% son no presenciales. De esta forma los 
estudiantes matriculados se repartían en 1 turno de teoría y 4 turnos de prácticas a la 
semana.    
Los bloques temáticos en los que se aplica la metodología propuesta son: 
BLOQUES TEORÍA TEMAS 
I. Lógica 
1: Razonar con “lógica”, con lógica de primer orden 
2: El lenguaje de la lógica de primer orden y la teoría de 
conjuntos. 
3: Interpretación de razonamientos lógicos. 
4: El sistema de Deducción natural y las demostraciones 
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II. Matemática Discreta 
5: Fundamentos de grafos. 
6: Accesibilidad y conectividad. 
7: Árboles. 
8: Grafos ponderados. 
Dentro de los factores que se han tenido en cuenta, y que ya hemos comentado, 
tenemos que añadir que el concepto de crédito (ECTS) marca fuertemente la forma que 
debe trabajar del estudiante (ver [1], [2]), pues para conseguirlo se deben contabilizar 
todas las horas de trabajo que realice dentro y fuera del aula.  
Todas las pruebas están a disposición del alumnado a través del Campus Virtual y 
su evaluación y criterios de corrección son conocidos por los estudiantes de forma clara 
y concisa. Presentamos en primer lugar las pruebas que se han llevado a cabo para el 
aprendizaje y evaluación de la parte de teoría para luego seguir con las de prácticas. 
2.2. Metodología de Evaluación Continua en las clases de teoría 
1ª Prueba.  Misión (im)posible: resolver un problema.  
El profesor: 
• Al comenzar la sesión de teoría propone un problema que se debe resolver.  
• Deja un tiempo de reflexión para que el estudiante lea y cuestione el problema con 
sus compañeros. 
• Sugiere al estudiante que resuelva el problema, de forma intuitiva, sin conocimientos 
teóricos ni preguntas acerca del mismo.  
• Presenta los conceptos teóricos necesarios para resolver formalmente el problema. 
• Realiza ejemplos relacionados con la teoría.  
• Propone la resolución del problema planteado pero ahora de manera formal (pueden 
hacer preguntas), y se lo entreguen en una hoja con sus nombres. 
El estudiante: 
• Lee el enunciado del problema propuesto. 
• Crea grupos de 2 o 3 compañeros con los que comenta el problema. 
• Intercambia opiniones y crea un pequeño debate. 
• Resuelve el problema de forma intuitiva sin hacer preguntas al profesor y lo escribe 
en papel.  
• Atiende a las explicaciones teóricas y toma notas. 




¿Qué aporta la 1ª prueba al estudiante? 
• Capacidad para razonar problemas reflexionando sobre sus conocimientos. 
• Necesidad de aprender nuevos datos teóricos. 
• Compañerismo. 
• Responsabilidad de su trabajo, ya que lo firma. 
¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,1] sobre 10. 
• La nota se obtiene dividiendo el número de las pruebas-1 realizadas y el total de las 
propuestas. 
2º Prueba.  Mi primer reto: salir a la pizarra.  
El profesor: 
• Después de resolver ejemplos relacionados con la teoría, propone ejercicios que se 
deben resolver en pizarra (somos conscientes de que la teoría la acaban de aprender y 
su aplicación práctica les cuesta pero con esta actividad se les motiva a estar atentos 
a la teoría, ya que se les avisa de esta actividad y además rompen la pasividad de la 
lección magistral que acaban de recibir).  
• Invita a los estudiantes a salir a la pizarra y resolver el problema. 
• Provoca a los estudiantes a debatir y rebatir la solución escrita por el compañero, de 
tal forma que si alguno cree que no es correcta le “pica” para que salga y escriba su 
propuesta. 
• Brinda la posibilidad de votar sobre la solución que más les “gusta”, de entre todas 
las escritas por sus compañeros en la pizarra. 
• Analiza resultados y explica la que es la solución exacta del ejercicio. 
• Toma nota de los nombres de los alumnos que han participado activamente.  
El estudiante: 
• Piensa sobre el ejercicio y se plantea salir a la pizarra.   
• Escribe su solución en la pizarra y “aguanta” críticas de sus compañeros sobre dicha 
resolución, por supuesto en un ambiente cordial y distendido. 
• Participa en el debate que abre el profesor opinando sobre las soluciones escritas en 
la pizarra.  
• Si lo cree conveniente y se anima sale y expone su propuesta. 
¿Qué aporta la 2ª prueba al estudiante? 
• Participación activa y dinámica en las clases de teoría. 
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• Capacidad para razonar problemas reflexionando sobre sus conocimientos. 
• Necesidad de aprender nuevos datos teóricos. 
• Entiende que el aprendizaje es cosa de él y de todos sus compañeros a los que se 
acerca y empieza a conocer mejor. 
¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,0.5] sobre 10. 
• La nota se obtiene dividiendo el número de las pruebas-2 realizadas y el total de las 
propuestas. 
3º Prueba. Examinadores 
El profesor: 
• Para cada tema, deja en el Campus Virtual exámenes con preguntas tipo test de 
evaluación sobre la materia de teoría aprendida hasta el momento llamadas: Pruebas 
Objetivas o Examinadores. 
• Pone plazo de realización máximo para que cuente como nota de evaluación. 
• Recoge la nota que el estudiante ha obtenido según la evaluación del test realizada 
por el Campus. 
• Publica la solución del test pasado el plazo de realización. 
El estudiante: 
• Realiza el test en su lugar de trabajo antes de que finalice el plazo. 
• Revisa sus resultados con la solución publicada. 
• Finalizado el plazo para la evaluación del test puede realizarlo tantas veces como 
quiera para repasar.   
¿Qué aporta la 3ª prueba al estudiante? 
• Revisión de los conocimientos teóricos adquiridos. 
• Obtención de nota. 
• Trabajar en su lugar de trabajo y no “olvidarse” de estudiar lo aprendido. 
¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,1] sobre 10. 
• La nota se obtiene dividiendo el número de examinadores realizados y el total de los 
propuestos. 
4º Prueba. No pierdas el control. 
El profesor: 
• Propone realizar controles de autoevaluación, escritos. 
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• Su contenido estará relacionado con la materia y ejercicios vistos hasta el momento. 
El estudiante: 
• Debe repasar lo aprendido y revisar ejercicios. 
• Hacer el control. 
¿Qué aporta la 4ª prueba al estudiante? 
• Aprendizaje y repaso de los conocimientos teóricos y prácticos vistos hasta el 
momento. 
• Suma de nota para completar la evaluación continua. 
¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,5.5] sobre 10. 
• La nota se obtiene con la media de todos los propuestos.  
5º Prueba. Bitácoras. 
El profesor: 
• Propone realizar un cuaderno de Bitácoras mediante un blog donde debe dejar sus 
comentarios y un breve resumen de la clase.  
• Plantea una serie de preguntas teóricas o relacionadas con algún ejercicio que deben 
contestar y añadir a su cuaderno. 
El estudiante: 
• Debe hacer breve resumen del tema que está aprendiendo y publicarlo. 
• Debe contestar a las preguntas que plantea el profesor y añadirlas a su blog. 
• Debe publicar cualquier material (enlaces a webs que traten del tema que se está 
viendo en clase, enlaces a otros compañeros con los que comparten apuntes y 
ejercicios, etc.) que crea que puede ser provechoso para su aprendizaje y ayude a sus 
compañeros. 
¿Qué aporta la 5ª prueba al estudiante? 
• Capacidad de organizar su aprendizaje sobre últimos conceptos teóricos. 
• Repaso de la materia y búsqueda de material para el aprendizaje de la misma. 
• Hábito de trabajo tanto de forma individual como en equipo. 
• Compañerismo y complemento a su trabajo revisando el de otros compañeros. 
¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,1.5] sobre 10. 
• La nota se obtiene realizando un blog que se ajuste a lo propuesto por el profesor.  
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6º Prueba. Debates 
El profesor: 
• Abre debates sobre diversos temas relacionados con la materia que se está 
aprendiendo en ese momento. 
El estudiante: 
• Debe participar exponiendo sus opiniones sobre el tema cuestionado. 
¿Qué aporta la 6ª prueba al estudiante? 
• Capacidad para participar en pruebas colectivas respetando y respondiendo a las 
preguntas de sus compañeros. 
¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,0.5] sobre 10. 
• La nota se obtiene participando.  
 
2.3. Metodología de Evaluación continua en las clases de prácticas. 
Teniendo en cuenta todo esto, las prácticas se organizaron en base a la 
implementación de un videojuego del género de aventura conversacional en el lenguaje 
de programación lógica Prolog, titulado “Aquí no hay quien estudie… Mates1”. Dicha 
implementación se dividió en 8 fases de dificultad incremental que constaban de 
actividades obligatorias y optativas. La parte obligatoria suponía el 80% de la nota final 
del videojuego, mientras que la optativa implicaba el 20% restante. De esta forma, el 
estudiante optaba hasta un 8 con la parte obligatoria, mientras que si quería obtener más 
nota debía realizar las actividades optativas. 
Las 15 sesiones de clase presencial se adaptaron a las 8 fases mencionadas, de 
forma que prácticamente 2 sesiones equivalían a la realización de una fase y a su 
evaluación correspondiente: 7 fases * 2 sesiones + 1 (la fase 8 era optativa) = 15 
sesiones. La metodología de enseñanza/aprendizaje consistía en que el profesor 
explicaba el enunciado de la Fase al comienzo de la primera sesión de esa fase, y 
después los estudiantes se ponían a trabajar realizando las actividades propuestas, 
consultando al profesor las dudas que les surgían. Al final de la segunda sesión de cada 
una de las fases el profesor evaluaba el trabajo realizado, de forma que cada estudiante 
iba obteniendo una nota de cada Fase que se iba acumulando en su nota final de 
prácticas de la asignatura. 
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Para la realización de las actividades se proporcionaba a los estudiantes un 
enunciado de Fase en el que se describía con todo detalle las actividades obligatorias y 
optativas propuestas para la fase correspondiente. Dicho enunciado podía venir 
acompañado de una serie de notas aclaratorias útiles. Además, los estudiantes disponían 
de las transparencias que el profesor explicaba al comienzo de cada Fase en las que se 
comentaban todos los aspectos necesarios para la realización de las actividades 
incluidas en ella. 
En total, los estudiantes tenían acceso al enunciado del videojuego, a los 8 
enunciados correspondientes a cada una de las fases de desarrollo y a las transparencias 
asociadas a cada uno de dichos enunciados. 
• Videojuego “Aquí no hay quien estudie… Mates1” 
Como hemos comentado anteriormente se trata de un juego del género de aventura 
conversacional. Según la wikipedia1, la aventura conversacional es un género de 
videojuegos, más común de ordenadores que de videoconsolas o arcades, en el que la 
descripción de la situación en la que se encuentra el jugador proviene principalmente de 
un texto. A su vez, el jugador debe teclear la acción a realizar. El juego interpreta la 
entrada -normalmente- en lenguaje natural, lo cual provoca una nueva situación y así 
sucesivamente. A veces existen gráficos en estos juegos, que sin embargo son tan sólo 
situacionales o que ofrecen ayuda complementaria en algunos casos. 
Se eligió este tipo de videojuego por la simplicidad de su filosofía y porque se 
adaptaba perfectamente al lenguaje de programación lógica que decidimos usar, Prolog. 
El juego consistía en lo siguiente: la acción se situaba en un edificio de varias 
plantas (figura siguiente), parodiando la conocida serie televisiva “Aquí no hay quien 
viva”, con 3 plantas en las que se encontraban 2 pisos y una zona común en cada una de 




Como se observa en la figura, en cada una de las zonas se ubica un personaje, 
salvo en las zonas comunes de la 1ª y 2ª plantas. A los personajes se les puso un nombre 
(o apodo) resultado de la mezcla entre el nombre de los personajes de la serie televisiva 
y los profesores de la asignatura. En el Ático-Buhardilla estaba ubicado el personaje 
principal, que los estudiantes asociaban con ellos mismos. Asimismo, en dichas zonas 
podían encontrarse objetos, con los que el personaje principal podía interactuar, 
realizando las acciones de coger y dejar. Esta interacción también era posible con el 
resto de personajes del juego, por ejemplo, hablando con ellos. 
El objetivo del juego era que el personaje principal llegara a la Salida llevando 
consigo los apuntes (objeto) de la asignatura. Los otros dos finales posibles (de fracaso) 
eran el abandono o llegar a la Salida sin los apuntes. Todos ellos eran actividades 
obligatorias. La realización de otro tipo de finales se consideraba optativa. 
Además de poder coger y dejar objetos, la acción más importante que podía 
realizar el personaje principal era moverse por las zonas. Como se observa en la figura 
anterior, las direcciones posibles de movimiento eran los puntos cardinales: norte, sur, 
este y oeste, ajustándose a los movimientos permitidos según la imagen del mapa, de 
forma que si por ejemplo se intentaba mover al norte estando ubicado en el Ático se 
indicara que ese movimiento no era posible. 
Así, al inicio del juego se enseñaba su título y una introducción en texto, y el 
personaje principal quedaba situado en el Ático-Buhardilla, mostrándose una 
descripción de la zona. A partir de ahí se le solicitaba una acción de entre las posibles, 
que debía introducir mediante texto (comando). Si la acción se podía ejecutar se 
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efectuaba y se pasaba a una nueva situación, consistente en una nueva ubicación para el 
personaje principal, o relacionada con algún objeto (cogido o dejado),… En la siguiente 




El juego repetía constantemente esta secuencia de acciones hasta llegar a uno de 
los posibles finales descritos anteriormente: éxito (llegar a la Salida con los apuntes) o 
fracaso (abandono o llegar a la Salida sin los apuntes). 
• Fases del videojuego 
A continuación mostramos un resumen de los enunciados de cada una de las 8 
fases del videojuego: 
Fase 1) COMIENZA LA AVENTURA. Esta fase constaba de 5 actividades obligatorias 
en las que básicamente se definían los vecinos y las zonas del mapa reflejado 
anteriormente, a través de hechos y predicados predefinidos del lenguaje Prolog. 
Fase 2) DESCRIPCIÓN DEL ENTORNO. Esta fase contenía 4 actividades obligatorias 
para introducir la descripción de los vecinos y las zonas, la ubicación de los personajes 
en las zonas y los lindes entre éstas. Además, incluía 3 tareas optativas para comprobar 
el funcionamiento de las obligatorias e incluir la posibilidad de asociar frases a los 
personajes para establecer diálogos entre ellos. Todas ellas debían realizarse mediante 
hechos y preguntas del lenguaje Prolog. 
Fase 3) PRIMEROS PASOS INTERACTIVOS. Esta fase comprendía 6 actividades 
obligatorias para incluir la posibilidad de preguntar al jugador la siguiente acción a 
realizar, definir las acciones posibles a efectuar por el jugador, y crear la orden para 
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empezar el juego, además de comprobar el buen funcionamiento de todo lo 
implementado. Además, tenía 3 tareas optativas para incluir la opción de mostrar todas 
las posibles salidas para una zona determinada, añadir zonas nuevas al mapa –
personalizarlo- y mostrar al vecino que se encuentra en una zona establecida. Para su 
realización debían usarse hechos, reglas y preguntas del lenguaje Prolog.  
Fase 4) MOVIMIENTOS DEL ALUMNO. Esta fase constaba de 6 actividades 
obligatorias en las que principalmente se implementaban los 4 posibles movimientos del 
jugador principal: norte, sur, este y oeste, además de probar que funcionaban bien. La 
única actividad optativa incluida consistía en la creación de una acción de ayuda para 
que el jugador pueda usarla durante el desarrollo del juego. En esta fase se introducía el 
concepto de predicado dinámico en lenguaje Prolog, necesario para la elaboración de 
todas estas tareas, además de continuar con el uso de reglas.  
Fase 5) EMPEZAMOS A ENLAZAR. Esta fase contenía 4 actividades obligatorias y 3 
optativas. Las actividades obligatorias se condensaban en la creación de una regla para 
validar las posibles acciones introducidas por el jugador durante el juego, comprobar su 
buen funcionamiento, después incorporarla a la regla de comienzo del juego 
(denominada empieza) y probar si ésta última funciona correctamente. Las tareas 
optativas consistían básicamente en añadir la posibilidad de movimiento para el resto de 
personajes del juego, asignándoles también una ubicación inicial al comienzo del 
mismo. En esta fase se sigue profundizando en el uso de las reglas y preguntas del 
lenguaje Prolog. 
Fase 6) BUCLE PRINCIPAL DEL JUEGO. Esta fase comprendía 5 actividades 
obligatorias para añadir la posibilidad de que el juego se repita de momento de forma 
indefinida, incluyendo un bucle de repetición infinita en la regla empieza; crear la 
opción de abandonar el juego, a través de una nueva acción denominada salir; una vez 
realizada y probado su buen funcionamiento, cambiar la repetición infinita del bucle 
principal por una condición de terminación; por último, comprobar que todo funciona 
de manera correcta. Además, tenía 3 tareas optativas para permitir el uso de objetos en 
el juego: definir la ubicación de un objeto y su descripción, y la posibilidad de que el 
jugador lo lleve consigo. Para su realización debían usarse hechos, predicados 
dinámicos, reglas y preguntas del lenguaje Prolog.  
Fase 7) EVENTOS DEL MUNDO. Esta fase constaba de 6 actividades obligatorias,  en 
las que básicamente se definían los 2 posibles finales para el juego (llegar a la Salida o 
abandonar mediante la acción salir), había que cambiar la regla salir para incluir el tipo 
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de final correspondiente, crear una regla para mostrar el final al que se haya llegado y 
otra para comprobar que el jugador haya llegado a la zona de Salida y terminar el juego 
cuando eso ocurriera, además de probar el funcionamiento correcto de todo ello. 
Además, tenía 2 optativas, para añadir un final distinto a los dos anteriores. Todo ello se 
realizaba a través de hechos, reglas y preguntas del lenguaje Prolog. 
Fase 8) OBJETOS Y OTRAS HIERBAS. Esta fase era completamente optativa, 
incluyendo 6 actividades, que consistían en crear las reglas correspondientes a las 
acciones de coger y dejar objetos, junto con algunas subreglas asociadas, además de 
comprobar su buen funcionamiento. 
Prueba. Fases del videojuego. 
El profesor: 
• Publica el enunciado y las transparencias correspondientes a cada Fase antes del 
inicio de sus sesiones correspondientes.  
• Al inicio de la primera sesión correspondiente a cada Fase propone su realización 
según el enunciado de la misma publicado en el campus virtual. 
• En esa primera sesión explica los conceptos necesarios para la implementación 
apoyándose en las transparencias asociadas, haciendo énfasis en los aspectos que se 
deban tener más en cuenta en cada momento. 
• Desde ese momento y hasta el final de la Fase tutoriza el desarrollo de las sesiones 
resolviendo las dudas que le planteen los estudiantes. 
• Al final de la segunda sesión plantea una serie de preguntas teóricas o relacionadas con 
algún ejercicio que deben contestar para la evaluación correspondiente a esa Fase. 
El estudiante: 
• Debe descargar el material proporcionado relacionado con la Fase correspondiente. 
• Debe implementar las actividades obligatorias y/u optativas propuestas en el enunciado 
de cada Fase durante las sesiones correspondientes y en su lugar de trabajo. 
• Debe contestar a las preguntas y/o ejercicios que plantea el profesor para la 
evaluación de cada Fase. 
¿Qué aporta la prueba al estudiante? 
• Practicar en un videojuego los conocimientos adquiridos en la parte teórica. 
• Hábito de trabajo individual y/o en equipo.  
• Motivación por el hecho de trabajar en un videojuego. 
• Nota en cada Fase para completar la evaluación continua de prácticas. 
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¿Cuántos puntos pueden conseguir? 
• Entre [0,8] para las actividades obligatorias y entre [0,2] para las optativas. 
• La nota se obtiene contestando a las preguntas propuestas por el profesor.  
 
3. CONCLUSIONES 
Cada año, el diseño de las sesiones de teoría y prácticas resulta un verdadero reto 
para los profesores que presentan en este trabajo. La “forma” en que los estudiantes 
acceden a los estudios universitarios, ya que unos vienen de bachiller, otros de formación 
profesional y algunos con acceso de más de 25 años (por lo general hace tiempo que no 
han visto matemáticas), hace que el decidir una metodología que se adapte a todo los 
“tipos” de estudiantes sea, como poco, apasionante.  
De todas formas hemos conseguido que la gran mayoría de los estudiantes se 
impliquen en la metodología propuesta con gran énfasis y satisfacción. Esto se ha visto 
reflejado en la nota final de la asignatura en donde hemos conseguido un gran número de 
aprobados tanto en la parte de teoría (52%) como en prácticas (80%) aunque ya sabemos 
que esto, según hemos comentado en este trabajo, no significa nada sino se tienen en 
cuenta otros factores como la consecución de objetivos y competencias. Podemos asegurar 
que las mismas se han conseguido porque aunque no tengamos resultados empíricos de 
este curso, sí que tenemos el testimonio de las asignaturas del 2º cuatrimestre que así lo 
confirman. ¿En qué sentido? Pues en el mejor que se puede esperar, que es saber aplicar 
los conceptos aprendidos en Matemáticas 1 a sus asignaturas. De todas formas 
intentaremos mejorar en lo que podamos para el siguiente curso. 
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La asignatura Socioestadística II del Grado en Sociología planteó al alumnado la elaboración de proyectos 
consistentes en el análisis de encuestas de opinión del Centro de Investigaciones Sociológicas. Cada grupo de 
estudiantes escogía una encuesta del CIS y respondía a la pregunta motriz del proyecto “¿Somos iguales o somos 
diferentes?. Hombres y mujeres opinan sobre...”, que a su vez se dividía en diferentes preguntas motrices más 
concretas (resolución de problemas). En el artículo se presentan los resultados del seguimiento de la evaluación 
continua del alumnado y de la evaluación docente (mediante cuestionario y recogida de información cualitativa). 
Con esta estrategia docente se consigue que apliquen a una situación real de análisis los conceptos estadísticos 
aprendidos en la asignatura (intervalos de confianza, contrastes de hipótesis, medidas de asociación, etc.) y 
contenidos transversales (de igualdad de género). La estrategia ha servido para fidelizar la asistencia a clase, 
aprender a trabajar en grupo (con matices), desarrollar las habilidades de análisis aplicadas, mejorar las 
estrategias de comunicación y reforzar el aprendizaje de las sesiones de teoría. Los inconvenientes principales se 
relacionan con: alumnado que no asiste a clase o asiste de forma irregular (que disminuyen con esta metodología 
docente).  
 






En el curso 2010-2011 se introduce por primera vez en el currículo del Grado en 
Sociología la materia Socioestadística II, lo que ofrece la oportunidad de plantearse una 
metodología docente nueva y coherente con los principios del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). 
Desde un primer momento, se persiguió que la asignatura sirviera para el 
desarrollo de habilidades profesionales concretas para la profesión de Sociología como 
son: 1) trabajar con datos de encuestas producidas por centros de investigación y 
estadísticos (Centro de Investigaciones Sociológicas, Instituto Nacional de Estadística, 
etc.); 2) manejar software estadístico (SPSS-PASW); 3) interpretar sociológicamente 
los resultados de los análisis estadísticos; 4) presentar informes con tablas, gráficos y 
comentarios rigurosos de la información estadística. 
Se consideró que un método de enseñanza adecuado para conseguir dichos 
objetivos sería el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) combinado con otros 
métodos de enseñanza: método expositivo en las clases teóricas y seminarios de 
ejercicios (Miguel, 2006).  
La propuesta de ABP consistió en plantear al alumnado la elaboración de 
proyectos consistentes en el análisis de encuestas de opinión del Centro de 
Investigaciones Sociológicas (CIS). Cada grupo de estudiantes escogería una encuesta 
del CIS y respondería a la pregunta motriz del proyecto “¿Somos iguales o somos 
diferentes? Hombres y mujeres opinan sobre...”, que a su vez se dividía en diferentes 
preguntas motrices más concretas (Aprendizaje basado en resolución de problemas). 
Con esta estrategia docente se buscaba que aplicaran a una situación real de análisis los 
conceptos estadísticos trabajados en la asignatura (intervalos de confianza, contrastes de 
hipótesis, medidas de asociación, etc.) y contenidos transversales (de igualdad de 
género). De igual modo, se desarrollaban habilidades técnicas como son la preparación 
del fichero de datos para su análisis con software estadístico, la manipulación de 
variables, la selección de casos, decisiones sobre la no respuesta, la presentación de 
tablas y gráficos, etc. 
 La decisión de emplear como método el Aprendizaje Basado en Proyectos fue 
consecuencia de la participación en la red docente del ICE de la Universidad de 
Alicante Red de Diseño e Implementación de Materiales Docentes con ABP. Dentro del 
trabajo de dicha red se realizó una revisión de las ventajas de dicho método docente  
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(Moursund, 1999; Thomas, 2000; Han y Bhattacharya, 2001; Tippelt y Lindemann, 
2001; Railsback, 2002; Boss, y Kraus, 2007; Kolmos et al., 2007; Pérez y Ramos, 
2009), que se tradujo finalmente en un documento elaborado por el equipo de la red 
sobre las ventajas e inconvenientes de su aplicación en el contexto de los nuevos títulos 
de Grado (La Parra et al., en prensa).  
La propuesta de Socioestadística II es, en términos generales, coherente con los 
principios del ABP apuntados por Thomas (2000); esto es: a) la centralidad de la 
metodología ABP en el currículo, b) la existencia de una pregunta motriz, c) la 
investigación constructiva, d) la autonomía del alumnado y e) el realismo. En este caso, 
se respondía a dichos principios en la medida que: a) un 50% de la nota final dependía 
del proyecto (el resto se obtendría a través de exámenes y mediante la realización de 
ejercicios); b) se partía de una pregunta motriz para el conjunto del proyecto, aunque 
subdividida en otras preguntas más específicas, según el temario impartido; c) y d) se 
promovía la investigación constructiva al trabajar cada equipo con encuestas y temas 
diferentes (es decir, con contenidos, variables y estructuras diversos los que les plantea 
problemas diferenciados a resolver con estrategias específicas), que debían resolver 
tomando decisiones en equipo (principio de autonomía);  y e) el trabajo se realizaba a 
partir de datos reales (se trata de encuestas representativas de la opinión de la población 
española realizadas por el CIS; esto es, encuestas actuales con temáticas de alto interés 
sociológico).  
 En el análisis de la situación de partida del alumnado se consideró como elementos 
claves: la ausencia de experiencia previa con software estadístico, la baja simpatía por 
las matemáticas y, en algunos casos, la falta de formación en dicha materia. Este 
análisis llevó a limitar, sobre todo en las primeras sesiones, el principio de autonomía: 
no bastaba con plantear una pregunta y ofrecer materiales para iniciar la exploración, 
sino que, antes de empezar cada actividad, se explicaban algunos comandos y 
procedimientos del programa estadístico SPSS-PASW. Además, se había trabajado en 
clase de teoría y seminarios los conceptos estadísticos que eran necesarios para poder 
realizar la actividad.  
Por otro lado, durante las primeras seis semanas del curso no incorporaron sesiones 
específicas basadas en el Aprendizaje Basado en Proyectos; en su lugar, se trabajó 






El propósito de esta comunicación es comparar los indicadores de no 
presentados y las tasas de éxito y eficacia en el curso 2010-2011 de la materia 
Socioestadística II entre las seis primeras semanas de curso, que se centraron en las 
clases magistrales y los seminarios de ejercicios como métodos docentes, y las semanas 
siguientes en las que el método docente principal fue el ABP, combinado con clases 




 La asignatura Socioestadística II se imparte en el segundo cuatrimestre del 
primer año del Grado en Sociología. Es la continuación de la asignatura Socioestadistíca 
I que se imparte en el primer cuatrimestre. La asignatura Socioestadística II cuenta en el 
curso 2010-2011 con un total de 72 estudiantes matriculados. Se ha detectado que un 
porcentaje importante de estudiantes no han tenido contacto alguno con la asignatura 
desde un primer momento: 9 de 72 estudiantes (12,5%) matriculados no se han 
descargado los materiales de la asignatura por Campus Virtual, ni han asistido a 
ninguna de las clases en las que se ha controlado la asistencia, ni han entregado ninguna 
de las actividades de evaluación propuestas (2 exámenes, 14 actividades) desde 
principio de curso hasta el día 11 de mayo.  A esta cantidad se puede sumar un total de 
7 estudiantes que sólo han entregado 1 ó 2 actividades en todo el curso. De esta manera, 
el total de estudiantes que está siguiendo la asignatura se reduce a 56 (77%). El 
alumnado que sigue efectivamente la materia de Socioestadística II está determinado 
por el porcentaje de estudiantes que abandona la carrera después de haberse inscrito en 
ella (la carrera en Sociología cuenta con un elevado porcentaje de alumnado que no la 
escoge en primera opción) y por los resultados que obtienen en las materias del primer 
cuatrimestre (en el curso 2010-2011 un 29% del alumnado no aprobó ninguna materia 
en el primer cuatrimestre) y, más específicamente, en Socioestadística I.   
Para la evaluación de la aplicación del método de Aprendizaje Basado en 
Proyectos en Socioestadística II se han comparado dos períodos en la programación de 
la asignatura en el curso 2010-2011. En las primeras seis semanas, hasta el primer 
examen parcial, que tuvo lugar el día 16 de marzo, predominó como métodos de 
enseñanza el método expositivo en las clases teóricas y los seminarios de realización de 
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ejercicios. A partir de la sexta semana, dichos métodos pasaron a un segundo plano, 
aunque se siguieron aplicando, y predominó el ABP como método docente. 
Se han calculado para los dos periodos los siguientes indicadores cuantitativos: 
tasa de no presentados (razón entre el número de estudiantes que presentan dos o menos 
actividades y el número de estudiantes que cursa la asignatura), tasa de éxito (razón 
entre el número de estudiantes que aprueban y el número de estudiantes que se han 
presentado) y tasa de eficacia (razón entre el número de estudiantes que aprueba y el 
número de estudiantes que cursa la asignatura).  
Dichos indicadores se refieren a la fecha de entrega del presente texto, esto es, el 
15 de mayo de 2011, es decir, antes de la finalización del período lectivo. Tras dicha 
fecha, el alumnado todavía puede realizar un total de cuatro actividades y dos exámenes 
(el examen final de junio y el examen extraordinario de julio), por lo que las tasas 
oficiales de éxito y eficacia pueden incrementarse con respecto a lo que aquí se 
presenta, mientras que la tasa de no presentados puede variar.  
 Como indicadores cualitativos se ha recurrido a dos fuentes: la observación de la 
dinámica del aula por parte del docente y los comentarios realizados por el alumnado 
mediante técnicas tipo CUIC (Cuestionario de Incidencias Críticas) 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Resultados cuantitativos.  
 En el primer examen parcial de la asignatura se presentaron un total de 42 
estudiantes de 72 (58%), de los cuales aprobaron 34 (47%) (tasa de eficiencia). Tras este 
parcial, aplicando el Aprendizaje Basado en Proyectos como estrategia, los estudiantes 
que están presentando las actividades a entregar alcanzan 59 (82%), de los cuales se 
encuentran en notas media de aprobado en dicho tipo de actividades el 78 por ciento 
(tasa de éxito).  
Entre el primer período y el segundo se ha producido un incremento en la 
participación (la tasa de no presentados ha bajado del 52% al 18%) y en los resultados: 
tasa de eficiencia ha pasado del 47% al 64%.    
 
3.2. Resultados cualitativos. Docente. 
 El docente ha observado un cambio de actitud en el alumnado según el método 
docente. En las clases de teoría y seminarios el nivel de implicación del alumnado es 
menor: más irregularidad en la asistencia, mayor frecuencia de estudiantes que llegan 
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con retraso o salen antes del fin del horario de la clase y una actitud menos activa 
(mayor porcentaje de alumnado que no utiliza en clase su calculadora o los materiales 
necesarios para seguir las explicaciones). En las clases basadas en el método de ABP se 
observa mayor regularidad en la asistencia a clase (incluso en días como el miércoles 
Santo o el miércoles previo a la festividad de Santa Faz; cabe destacar que en esa 
semana sólo hay dos días lectivos), mayor puntualidad (incluso se observa en algunos 
grupos que llegan antes de la hora a clase y, en algunos casos, que tienden a solicitar o a 
emplear más tiempo en clase del reglamentado) y una actitud muy activa en el aula que 
comprende acciones como: mayor atención a la explicaciones (cuando las hay), 
consultar los apuntes y materiales, dedicarse a la tarea propuesta desde el principio hasta 
el final de la sesión y, lo más interesante, cooperación entre los miembros del equipo 
(explicando los conceptos o discutiendo cómo realizar la actividad), e incluso entre 
equipos (explicándose qué decisiones han tomado y cómo han resuelto ellos su 
problema). 
Otro aspecto interesante es que, mientras en las clases teóricas y los seminarios 
de ejercicios apenas se ejercitaron habilidades de tipo profesional, en las sesiones 
basadas en el método de Aprendizaje Basado en Proyectos se ejercitan efectivamente las 
habilidades profesionales que se persiguen en la asignatura: trabajar con datos de 
encuestas producidas por centros de investigación y estadísticos, manejar software 
estadístico, interpretar sociológicamente los resultados de los análisis estadísticos, 
presentar informes con tablas, gráficos y comentarios rigurosos de la información 
estadística. 
Entre las seis primeras semanas de la asignatura y las nueve siguientes se ha 
observado igualmente un cambio con respecto a las situaciones de abandono. En las 
primeras semanas, en tutorías, se recibieron varias consultas de estudiantes que 
señalaban que iban a dejar la asignatura. En las semanas siguientes, sin embargo, no 
sólo no se recibió ninguna consulta de este tipo, sino que incluso, paradójicamente, y es 
lo que más llama la atención – sobre todo si tenemos en cuenta que el curso ya estaba 
bastante avanzado -  sí se recibieron consultas sobre cómo poder incorporarse a la 
materia para poder aprobarla. 
 
2.3. Resultados cualitativos. Alumnado.  
 En algunas de las sesiones de clases se ha procedido a elaborar un denominado 
“Cuestionario de Incidencias Críticas” (CUIC) en el que se planteaba al alumnado 
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nombrar dos elementos que les hubieran gustado y dos elementos que no les hubieran 
gustado de las prácticas con ordenador, que están basadas en el Aprendizaje Basado en 
Proyectos. Los comentarios recibidos han sido, en general positivos, se recogen algunos 
de los principales: 
 “Cuando se trabaja en clase, en mi opinión, los conceptos quedan más claros y 
nos obligamos a asistir a clase” 
“Me parece que así aprendo más porque las dudas surgen en el momento y 
pueden ser resueltas. Se aplican los conceptos en el momento y, en mi caso, es como 
mejor aprendo. Gracias por tu forma de trabajar” 
“El nuevo sistema de evaluación, en mi opinión, no tiene fallos. Resulta más 
instructivo, más fácil de realizar y de entregar” 
“Creo que esta forma dar clases es más productiva para nosotros porque 
aprendemos más y nos ayudamos entre todos” 
“No me gusta la estadística, pero así (referido a la manera de trabajar), sí” 
“Con esta nueva forma de trabajar se hacen las clases más amenas, al hacer a 
la vez prácticas con teoría”. 
Entre los comentarios negativos, se hacía referencia principalmente a un 
problema logístico (hubo que cambiar de aulas de informática debido a la lentitud de los 
equipos a mitad de curso) [no se incluyen los comentarios], sobre el ritmo de trabajo y 
sobre la propia dificultad de la tarea a realizar: 
“Ha sido algo nuevo, está bien, es dinámica y entretenido, pero obliga a que 
todos los alumnos lleven el mismo ritmo”.  
“Vamos  lentos  (puede  que  sea  necesario)” 
“ Podríamos  haber  tardado  menos” 
“Que  las  prácticas  son  difíciles” 
“Hay  ejercicios  que  no  acabo  de  entender  porque  son  muchas  cosas” 
“A  primera  vista,  asustan  los  apuntes”   
“Analizar  los  datos  con  SPSS-PASW [el programa estadístico que se emplea 
en la asignatura]” 
“Dificultad  para  entender  lo  que  hay  que  hacer” 
“La  dificultad  para  entender  la  organización  de  los  datos  de  las  






 La incorporación del Aprendizaje Basado en Proyectos en la materia 
Socioestadística II ha permitido reducir considerablemente la tasa de no presentados (ha 
bajado del 52% al 18%) y mejorar la tasa de eficiencia (del 47 al 64%) al comparar las 
seis primeras semanas del curso, con las nueve semanas siguientes. 
Estos resultados apuntan que el método del ABP puede ser de gran utilidad para 
mejorar los indicadores principales de rendimiento académico en el Grado en 
Sociología.  
Más relevante todavía se considera el hecho de que con el método del 
Aprendizaje Basado en Proyectos se consiguen mejores resultados en aspectos tales 
como la asistencia a clase o la puntualidad, la reducción del abandono de la materia (de 
hecho se ha observado lo contrario) y actitudes mucho más activas por parte del 
alumnado en el tiempo de clase (atención a la explicación, trabajo en equipo, aplicación 
del conocimiento aprendido, resolución de problemas, etc.). Por otro lado, el tipo de 
aprendizajes adquirido en las sesiones de ABP tiene un mayor valor profesional 
(adquisición de habilidades prácticas en el análisis de encuestas, elaboración de 
informes, trabajo en equipo, aprovechamiento del tiempo, etc.) que no se lograban con 
las clases magistrales y seminarios de ejercicios.  
La experiencia del curso actual apunta varios elementos a considerar para cursos 
próximos como elementos a mejorar o modificar. Se enumeran los principales. 
1. Si se aplica el Aprendizaje Basado en Proyectos desde la primera semana del curso 
se podría haber evitado el abandono de la asignatura de una parte del alumnado.  
2. Las clases magistrales y seminarios de ejercicios, cuando sean necesarios, se pueden 
integrar en la dinámica del Proyecto a realizar por el alumnado. 
3. En el curso actual los trabajos de cada equipo se entregaban mediante mecanismos 
virtuales al docente, quien los evaluaba y devolvía comentados a cada equipo, que a 
su vez podía mejorar o rectificar, pero no ha habido socialización de los resultados 
al conjunto de la clase. Se piensa que incorporar este aspecto en la dinámica de los 
proyectos puede mejorar la implicación del alumnado en los mismos. 
4. Con el fin de abordar los diferentes aspectos incluidos en el programa, el proyecto 
ha quedado dividido en múltiples subproyectos, lo que ha podido afectar a la 
dinámica de autonomía en el proceso de aprendizaje (por ejemplo, se trabaja poco la 
planificación temporal de tareas). Para el próximo curso académico, se debería 
proporcionar desde el primer día de curso un material orientativo de los diferentes 
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aspectos a trabajar en el proyecto, de manera que pueden organizar su tiempo de 
forma más autónoma.  
5. Igualmente la falta de conocimiento previo sobre el software a emplear y sobre 
matemáticas ha llevado a la decisión de aumentar el tiempo de explicación por 
encima de lo habitual o ideal en el Aprendizaje Basado en Proyectos. Este aspecto 
podría mejorarse en cursos próximos aumentando los materiales de autoaprendizaje.  
6. Se han encontrado problemas en la estabilidad de los grupos de trabajo (debido a la 
irregularidad de la asistencia, sobre todo, al principio de la asignatura) y en los 
compromisos de algunos de sus componentes. De la experiencia de trabajo en la Red 
de Diseño e Implementación de Materiales Docentes con ABP del ICE de la 
Universidad de Alicante se extrae la conclusión o recomendación de dedicar algunas 
sesiones a trabajar la dinámica de trabajo en equipo. Esta labor no se realizó en la 
materia Socioestadística II.  
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El método BAPNE posee la finalidad de desarrollar las Inteligencias Múltiples a través de 
la fundamentación y sistematización de la didáctica de la percusión corporal. 
Este método se preocupa de ofrecer recursos prácticos al profesor para la aplicación de la didáctica de 
la percusión corporal en el aula. Ello conlleva una explicación pormenorizada de cómo se secuencian las 
actividades, cómo se fundamentan y cómo se articulan para poder obtener un trabajo colaborativo en el 
marco de las Inteligencias Múltiples. En esta investigación se justifica cada una de las Inteligencias Múltiples 
mediante ejemplos prácticos que sirvan de apoyo a  cada una de ellas. Se realizará especial hincapié en 
inteligencias concretas para justificar su marco teórico. 
 



















El método BAPNE posee diversas formas de aprendizaje psicomotor ampliamente 
vinculadas a la biomecánica. La finalidad del método es la activación de todos los lóbulos 
cerebrales. Cada aprendizaje se articula en función a los estímulos activados para poder 
obtener una respuesta concreta. Los ejercicios están orientados al desarrollo de las 














Las formas de aprendizaje en el método BAPNE son cuatro y están diseñadas para la 












La forma de interactuar del profesor en el aula está regulada por la aplicación de 
diversos estímulos. Según el esquema teórico de VAK, todo aprendizaje es visual, auditivo y 
kinestésico, por lo que en la percusión corporal, al poseer una base corporal y cinética, los 





2. INTELIGENCIA CORPORAL Y CINÉTICA 
La inteligencia corporal y cinética posee una importancia vital a la hora de 
fundamentar el discurso teórico del método BAPNE. Se parte de la premisa de la motivación 
desde el punto de vista lúdico, cuyo marco teórico justificó perfectamente Johan Huizinga en 
su libro “Homo Ludens”: “La letra no entra con sangre, sino a través del juego”. Un juego 
bien articulado y con una fundamentación clara, donde el trabajo colaborativo es básico para 
obtener un mejor rendimiento, aporta muchísimos beneficios didácticos.  
Por esa razón, el docente debe observar el tipo de alumnado para aplicar una técnica 
docente u otra, adecuándola a las capacidades que éstos posean. Es por ello que el docente 
debe tener un amplio conocimiento de las bases teóricas del aprendizaje, las cuales 
determinan el modo en que las personas aprenden según su cultura, personalidad, estímulos, 
etc. Para justificar este punto se han escogido cinco bases teóricas importantes. Los modelos 
de Gregorc, Kolb, VAK y Dunn & Dunn ofrecen, en este sentido, el más amplio abanico 
posible sobre este tema.  
Modelo de Gregorc: El modelo de Gregorc argumenta que nuestros estilos de 
aprendizaje dependen de nuestra forma de percibir y ordenar la información y que, a su vez, la 
forma preferida de aprender del alumno puede ser secuencial (lineal) o aleatoria. Este autor 
afirma también que es posible que deseemos aprender de modo fundamentado en el mundo 
conocido y observable, o por otro lado, desde el punto de vista del mundo de las emociones, 
los sentimientos y las ideas. 
El Dr. Javier Romero tuvo una experiencia personal que ilustra, claramente, el modo 
de aprendizaje que define Gregorc:  
“La primera vez que estuve en Burkina Fasso quise aprender unos ritmos con 
tambores que tocaban unos músicos. Me compré un djembé y le pedí a uno de ellos que me 
enseñara tocarlo. El primer ritmo que me mostró era inmensamente largo y difícil de retener 
para mí. Le tuve que parar y le dije: Stop! Stop! I can’t do it. Le pedí que me enseñara a 
tocar de la manera que se enseña en mi país, y él me preguntó que cuál era el método que se 
utilizaba, para enseñar,en mi tierra. Mi respuesta fue clara: tú haces “dum, dum, dum” sobre 
el tambor (un pequeño fragmento) y yo lo repito. Su contestación fue: Impossible!. Él se 
justificó diciéndome que debía retener toda la secuencia completa del ritmo y que no podía 
fragmentarla porque “perdía su propia energía”. Eso me hizo reflexionar y vivenciar el 
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modelo de Gregorc en mis propias carnes, porque en unas culturas secuenciamos el 
aprendizaje y en otras no.”  
Modelo de Kolb: Este autor elaboró el Learning Style Inventory. Concretó cuatro 
formas posibles de aprendizaje que se denominan: 
• Experiencia concreta: personas que prefieren aprender a través de la experiencia concreta, 
con la participación activa y su relación con otras personas, a la par que hacen cosas.  
• Observación reflexiva: son los alumnos que descubren el sentido del aprendizaje a través 
de la escucha, la observación, atendiendo a diversas opiniones, etc., entre otros modos.  
• Conceptualización abstracta: individuos que prefieren aprender teorías y conceptos 
abstractos. 
• Experimentación activa: personas que prefieren aprender poniendo a prueba teorías y 
experimentando con ellas.  
Modelo VAK: El modelo de VAK se centra en las modalidades perceptivas de cómo 
extraemos datos e informaciones de nuestro entorno y cómo las filtramos a través de nuestros 
sentidos. Las tres principales modalidades sensoriales que intervienen en el aprendizaje son 
los sentidos VISUAL, AUDITIVO y KINESTÉSICO (VAK). Esto implica que existen tres 
experiencias de aprendizaje: ver, escuchar y hacer.  
Modelo de Dunn & Dunn: El modelo de Dunn & Dunn es el más completo a la hora 
de ofrecer una visión sobre la forma de aprendizaje que prefiere el alumno, al poseer un 
espectro completo de edad, capacidad y género. Los estudios de Dunn & Dunn basaron el 
modo de aprendizaje en cinco categorías: ambiental (se estructura en sonido, luz, temperatura 
y diseño), emocional (consiste en motivación, constancia, responsabilidad, estructura), 
sociológica (se centra en uno solo, con otra persona, con los iguales, con adultos, varios), 
fisiológica (es visual, auditiva, kinestésica y táctil) y psicológica (se articula en global, 
analítica, predomino del hemisferio izquierdo o derecho, impulsiva o reflexiva). 
Modelo de Myers Briggs: El modelo de Myers Briggs se basa en los trabajos de Carl 
Jung sobre los tipos psicológicos. En pedagogía se tiene en cuenta a la hora de observar los 
perfiles psicológicos de nuestros alumnos, porque comprenderemos la necesidad de 
diversificar respecto al qué y al cómo le pedimos que aprendan. Este modelo clasifica cuatro 
categorías que describen áreas clave, que al combinarse constituyen la base de la personalidad 
de la persona. Estas son: El centro de su atención: Extroversión (E) o Introversión (I); La 
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manera de percibir la información: Sensación (S) o Intuición (N); La manera de tomar 
decisiones: Pensamiento (T) o Sentimiento (F); La manera de tratar con el mundo exterior: 
Juicio (J) o Percepción (P) 
Para fundamentar la inteligencia corporal y cinética escogemos, específicamente, el 
modelo de VAK, porque es el que nos permite clasificar los estímulos, de la percusión 
corporal en el método BAPNE, en Visomotores, Audiomotores y Kinestésicos.  
Como somos seres bípedos y podemos disociar claramente las extremidades inferiores 
de las superiores, articulamos el movimiento en óculo-manual (todo lo realizado con las 
manos), óculo-pedal (lo realizado con las extremidades inferiores) y óculo-disociativo 
(establece la disociación entre extremidades inferiores y superiores).  
Al realizar coordinaciones con cualquier extremidad, el cerebro no procesa de igual 
manera toda esa información si estamos quietos o si, por el contrario, nos movemos en el 
espacio-temporal. Esa función la regula el hipocampo, región que, a su vez, está íntimamente 
unida a la memoria en los procesos de aprendizaje y retentiva de los ejercicios. En la siguiente 






Es por ello, por lo que clasificamos el movimiento espacio-temporal en tres categorías: 
Pasiva: ejercicios que no requieren ningún desplazamiento espacio-temporal; Intermedia: 
ejercicios que requieren un desplazamiento en un momento concreto y puntual del ejercicio; 
Activa: ejercicios que requieren un movimiento espacio-temporal constante y que 
normalmente viene regulado por los tipos de compases en los que están escritos los ejercicios.  
El movimiento en el ser humano está condicionado por nuestra naturaleza de seres 
bípedos y nuestra conformación ósea y muscular. La biomecánica es la disciplina que justifica 
todo ello y, por esa razón, clasificamos los ejercicios según los planos y ejes trabajados 
(Horizontal, Sagital y Longitudinal). 
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3. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Como se ha mencionado al comienzo de este artículo y, una vez tenidos en cuenta 
todos los aspectos anteriores, el método BAPNE clasifica las formas  de aprendizaje en: 
Imitación, Reacción inversa, Coordinación  circular variable y Señalización a tiempo real. 
Según el esquema teórico de VAK, todo aprendizaje es visual, auditivo y kinestésico, por lo 
que, en la percusión corporal, al poseer una base corporal y cinética, los estímulos son la 
herramienta básica de aprendizaje. Llegados a este punto, se observa que, en BAPNE, en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, la imitación queda relegada a un segundo plano, ya que la 
forma de interactuar del profesor en el aula estará regulada por la aplicación de diversos 
estímulos.  
3.1 Imitación. 
La imitación es la forma clásica de aprendizaje, íntimamente vinculada a la tradición 
oral.  A través de la imitación o repetición se pueden articular diversas formas de aprendizaje 
como la pregunta-respuesta, el canon y el eco. 
En el método BAPNE se utiliza para el trabajo de los diversos planos biomecánicos, a 
la par que se trabaja el lenguaje. Es la forma más simple de aprendizaje y la que menor 
concentración requiere para el aprendizaje del citado método. 
3.2 Reacción inversa o contraria. 
Desde el punto de vista biomecánico, el alumno debe percutir su cuerpo de forma 
contraria a como lo haga el profesor, teniendo en cuenta los 3 planos biomecánicos. Por 
ejemplo, si trabajamos la reacción inversa en el plano horizontal, todo golpe que realice el 
docente en el tórax debe de ser respondido por los alumnos en los muslos. Para trabajar el 
plano longitudinal o frontal,  el docente se percute en el estómago y los alumnos responden en 
las nalgas. Así se realizará sucesivamente con el resto de planos biomecánicos. 
3.3 Coordinación circular variable. 
En base a una estructura rítmica de tres partes, se ejecuta un ritmo realizado, 
inicialmente, por dos personas. Sobre una estructura rítmica verbal, progresivamente se le 
añade percusión corporal fundamentada desde el punto de vista biomecánico. La actividad se 
puede realizar por parejas o en grupos mayores de tres, cuatro, cinco… participantes. Desde el 
punto de vista neurocientífico, se realiza una activación amplia de diversos lóbulos cerebrales, 
en concreto el temporal, parietal y frontal. 
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3.4 Señalización a tiempo real. 
La señalización a tiempo real se fundamenta bajo estímulos visuales que sirven de 
códigos para indicar cómo mover el cuerpo. Los estímulos están estipulados según formas 
geométricas, colores o bases numéricas, que servirán para activar todos los lóbulos cerebrales 
bajo una óptica biomecánica. La finalidad es el desarrollo de la lectura a primera vista. 
En este ejemplo, los alumnos deben identificar y nombrar el cuadrado con la palabra 
TA y el triángulo con la palabra KI. Los estímulos geométricos irán cambiando 
continuamente, hecho que potenciará la capacidad de atención y concentración. 
De la misma manera, se realizan secuenciaciones que aumentan la dificultad, ya que al 
estímulo visual se le añade percusión corporal. De este modo, establecemos relaciones 









En base a todo lo expuesto, se hace patente que todos los ejercicios están focalizados 
hacia el desarrollo de las diversas inteligencias múltiples, atendiéndose a los criterios de H. 
Gardner, en el que la inteligencia no es vista como algo unitario, agrupando diferentes 
capacidades específicas con distinto nivel de generalidad, sino como un conjunto de 
inteligencias múltiples, distintas e independientes. Gardner define la inteligencia como la 
"capacidad de resolver problemas o elaborar productos que sean valiosos en una o más 
culturas". Por esa razón, define la Inteligencia como una capacidad que se puede desarrollar, 
siendo eso, primordialmente, lo que potencia el método BAPNE, desarrollar las capacidades, 
hasta ahora, no trabajadas a través del cuerpo. Y, ¿por qué el cuerpo?. La respuesta se puede 
ilustrar a través de esta breve historia: 
“Dos vendedores viajaron a África, a principios del siglo XX, con el objetivo de investigar si 
había posibilidad alguna de vender zapatos.  Al poco tiempo de llegar, ambos escribieron 
telegramas a sus respectivas empresas describiendo las posibilidades observadas.  
El primero escribió: “Situación sin esperanza. No usan zapatos”. 
El segundo notificó: “Oportunidad gloriosa. No tienen zapatos todavía”.  
Este ejemplo puede ilustrarnos, perfectamente, las posibilidades que nos puede ofrecer 
la percusión corporal y el poco interés que se le ha prestado a esta disciplina, ya que teniendo 
delante de nuestros ojos la percusión corporal, al llevar el instrumento (nuestro cuerpo) 
siempre con nosotros, no le hemos dado el valor que se merece. Le hemos dado más 
importancia al instrumento que está fuera del cuerpo y lo que hacemos con él, que al 
instrumento que llevamos siempre con nosotros y al que, a lo largo de la historia, multitud de 
tribus y culturas musicales han recurrido. El cuerpo, como forma de expresión musical, de 
expresión de las emociones y de su transmisión, está siempre presente y debemos 
reivindicarlo como el eje que articula todo un discurso musical y, sobre todo, usarlo como 
fuente de conocimiento. Somos seres corpóreos y, a través de nuestro cuerpo, corporeizamos 
siempre la música. Por tanto, debemos asumir que no hay música sin movimiento y por tanto 
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En los últimos diez años, la evolución tecnológica ha sido tal que no únicamente ha mejorado los sistemas 
productivos o la vida cotidiana, sino que también ha provocado cambios en la docencia universitaria. 
Tradicionalmente los diversos temas o conceptos se explicaban en las aulas con la única ayuda de la pizarra y la 
tiza. El uso de estos sistemas docentes ocasionaban en muchas ocasiones verdaderas dificultades para la 
explicación de ciertos conceptos, ya que muchos de estos requerían de dibujos o gráficos sobre los que había que 
trabajar. Los diversos programa informáticos destinados a la representación de objetos en 3D, tienen su campo 
de aplicación en la construcción, ingeniería, e incluso en la fabricación industrial. La traslación de este software 
al campo de la docencia permite la representación en 3D de elementos de máquinas, equipos de laboratorio, e 
incluso estructuras cristalinas. La gran ventaja de esta herramienta, es que permite la obtención y visualización 
de imágenes de distinto ángulo, hecho que facilita la explicación del objeto representado; pero además es posible 
obtener imágenes de partes del objeto representado mediante el cambio de la distancia focal e incluso con 
distintos grados de luz proyectada sobre el objeto. 
 












La evolución tecnológica producida durante la segunda mitad del siglo XX y 
principios del siglo XXI ha sido de tal importancia que ha provocado grandes cambios en los 
sistemas productivos y en la vida cotidiana, pero no hay que olvidar que dichos cambios 
también se trasladan al campo docente donde la posibilidad de utilizar nuevas tecnologías 
facilita al docente su labor en el interior del aula. Tradicionalmente los diversos temas o 
conceptos se explicaban en las aulas con la única ayuda de la pizarra y la tiza. 
El uso de estos sistemas docentes ocasionaban en muchas ocasiones verdaderas 
dificultades para la explicación de ciertos conceptos, ya que muchos de estos requerían de 
dibujos o gráficos sobre los que había que trabajar. En este sentido, la habilidad del profesor 
con la tiza y sus trazos en la pizarra jugaba un papel de elevada importancia, ya que la 
comprensión por parte del alumno de los conceptos explicados partía por la elaboración de un 
dibujo de calidad. 
Inicialmente con la aparición de los retroproyectores permitió al docente mejorar sus 
explicaciones sobre ciertos conceptos ya que tenía la posibilidad de preparar las trasparencias 
con elevado detalle, comparándolo con el sistema tradicional de pizarra, además era un 
material que perduraba en el tiempo y permitía su uso y mejora en años posteriores. 
Años más tarde, con la aparición de la informática y sobre todo con la aparición de 
software especifico para la presentación de trabajos, conceptos, temas,…como el Power Point 
permitió avanzar al docente ya que estas herramientas al igual que las transparencias perduran 
con el tiempo y además pueden difundirse al alumnado mediante el correo electrónico o 
cualquier soporte informático. 
Aunque la evolución ha sido clara y las herramientas disponibles han facilitado, en 
gran medida, la labor del personal docente. Hay algunos conceptos o temas que requieren el 
uso de otros útiles para su mejor comprensión; en este sentido el desarrollo de software 
informático para la construcción de objetos y geometrías en 3D ha desempeñado un papel de 
elevada importancia a día de hoy. 
Los diversos programa informáticos destinados a la representación de objetos en 3D, 
tienen su campo de aplicación en la construcción, ingeniería, e incluso en la fabricación 
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industrial [1-5]. La traslación de este software al campo de la docencia permite la 
representación en 3D de elementos de máquinas, equipos de laboratorio, e incluso estructuras 
cristalinas. La gran ventaja de esta herramienta, es que permite la obtención y visualización de 
imágenes de distinto ángulo, hecho que facilita la explicación del objeto representado; pero 
además es posible obtener imágenes de partes del objeto representado mediante el cambio de 
la distancia focal e incluso con distintos grados de luz proyectada sobre el objeto. 
En este sentido y vista la importancia de estas herramientas, han sido aplicadas para la 
explicación de estructuras cristalinas en la asignatura Materiales, correspondiente al grado de 
Ingeniería en Diseño Industrial y Desarrollo de Producto. Las representaciones obtenidas son 
de elevada calidad y han permitido alcanzar dos objetivos marcados; en primer lugar facilitar 
la labor del docente en la explicación, y en segundo lugar, facilitar al alumno la comprensión 
de estos conceptos mediante diversas imágenes de la estructura representada. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
El estudio de los materiales requiere fundamentalmente de una caracterización 
mecánica, la cual se obtiene a partir de ensayos básicos de caracterización; tales como el 
ensayo de tracción, el ensayo de fatiga, el ensayo de resiliencia y el ensayo de dureza [6-7]. 
A través de estos ensayos se conocen las diversas propiedades mecánicas de cualquier 
material, eso si para poder justificar la diferencia de comportamiento de los diversos 
materiales es necesario realizar un estudio de la estructura interna, y más concretamente en el 
tipo de estructura cristalina que presentan. Centrando el estudio en los materiales metálicos de 
uso industrial, estos presentan tres posibles estructuras cristalinas de las catorce existentes. 
Cualquier estructura cristalina queda definida mediante tres ejes, los ángulos que 
forman dichos ejes, y la ubicación de los átomos en dicha estructura; la estructura hexagonal 
difiere del resto en el número de ejes, apareciendo en este caso un cuarto eje necesario para 
definir la estructura. 
Los metales de uso industrial cristalizan en tres sistemas cristalinos, cúbico centrado 
en el cuerpo, cúbico centrado en las caras, y hexagonal compacta. Todas las estructuras 








- Número de átomos que forman la celda unidad. La contabilización de los átomos 
debe ser minuciosa y hay que tener en cuenta que la representación de las estructuras 
se realiza siempre con átomos enteros, estando alguno de ellos compartido con celdas 
colindantes. Por lo tanto, hay que conocer con cuantas celdas está compartido cada 
átomo para obtener el valor correcto correspondiente a la celda analizada. 
- Índice de coordinación. En las estructuras cristalinas la disposición de átomos en el 
espacio es distinta, de modo que tomando un átomo de referencia es posible contar 
los átomos de la misma naturaleza que lo rodean y además distan la mínima distancia 
(átomos que estén en contacto). 
- Relación del radio atómico con el parámetro a (arista) de la celda. La estructura 
cristalina queda definida por ejes, ángulos que forman dichos ejes y la disposición de 
los átomos en la estructura cristalina. Conociendo el tipo de estructura cristalina y el 
radio atómico es posible calcula el valor de cada eje y así obtener el volumen de 
dicha estructura. 
- Existencia de planos de máxima densidad. La disposición de átomos en el espacio 
generan planos atómicos de diversas características. Los planos de máxima densidad 
aparecen cuando la disposición de los átomos que forman el plano presentan tres 
direcciones de contacto. La determinación de la existencia de dichos planos es de 
elevada importancia ya que estos planos indican si la estructura es fácilmente 
deformable o no lo es. 
La disposición espacial de los átomos siguiendo un orden es bastante sencilla de 
entender, ya que tan solo pueden adoptar dos posibles posiciones. En el primer caso, 
los átomos se colocan formando una línea, paso seguido esta línea atómica se repite 
en una dirección perpendicular al crecimiento de la primera línea atómica hasta 





Figura 1. Plano atómico con dos direcciones de contacto. 
Otra de las posibles posiciones de los átomos en el espacio es la formación de una 
primera línea atómica y la siguiente línea se superponen a esta primera ligeramente 
desplazada, de tal modo que un átomo de la segunda final está en contacto con dos átomos de 
la final inferior (figura 2). 
 




Este primer factor representativo de las estructuras cristalinas sirve de ejemplo para 
demostrar la importancia del uso de representaciones de gráficos o concepto en 3D, ya que 
aunque las palabras son claras siempre se ha dicho que una imagen vale más que mil palabras; 
y en este caso el concepto queda entendido perfectamente gracias a la incorporación de las 
dos imágenes que diferencian entre un plano de máxima densidad de otro que no lo es. 
La sencillez de este primer gráfico no requiere de imágenes complejas, al contrario es 
aconsejable la representación de este concepto en 2D, ya que la visualización de las 
direcciones de contacto es optima. Si que es cierto que la imagen es mucho más atractiva 
cuando se utilizan programas de 3D por el efecto de sobras que se consiguen. 
Donde realmente tiene aplicación los programas de dibujo en tres dimensiones es en la 
explicación de las propiedades que definen una estructura cristalina. En este caso se utiliza 
una estructura cúbica centrada en las caras para ver con más detalle el interés del uso de 
herramientas de dibujo en 3D. 
La representación de la estructura mediante esferas rígidas dificulta la localización 
espacial de los diferentes átomos; en cambio una reducción del tamaño del átomo permite 
fácilmente visualizar espacialmente la estructura, y de este modo contar el número de átomos 
que aparecen en esta. Tomando de referencia el átomo que aparece en uno de los vértices se 
puede observar claramente que dicho átomo forma parte de ocho celdas y por lo tanto se 
contabiliza como 1/8 de átomo (figura 3). 
 




Del mismo modo el átomo que ocupa el centro de cada cara está compartido, aunque 
en este caso solo está compartido por dos celda unidad (Figura 4). 
 
Figura 4. Número de celdas en las que intervienen los átomos ubicados en la cara del cubo. 
 
De este modo el número total de átomos que presenta una estructura cúbica centrada 
en las caras son 4 (1/8 de cada vértice por 8 vértices, más ½ de cada cara por 6 caras). 
Otra de las propiedades que presentan las estructuras cristalinas es el índice de 
coordinación y en este sentido hay que contar los átomos que están en contacto con el átomo 
tomado de referencia. Siendo el átomo de referencia el átomo ubicado en el centro de una 
cara, este se encuentra en contacto con 12 átomos (figura 5). 
 
Figura 5. Índice de coordinación de la estructura cúbica centrada en las caras. 
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La relación del parámetro a con el radio atómico permite conocer el volumen de la 
estructura cristalina (figura 6). Conociendo la ubicación de los átomos y localizando la línea 
de contacto entre ellos, el cálculo del volumen de la celda unidad es de elevada sencillez. En 
este caso, la línea de contacto se encuentra en la diagonal de una cara; aplicando Teorema de 
Pitágoras,  
 
Figura 6. Cálculo de la relación del parámetro a con el radio atómico. 
 
Finalmente la localización de planos de máxima densidad es de elevada sencillez con 
el uso de gráficos 3D. La figura 7 muestra la existencia de planos de máxima densidad en la 
estructura cúbica centrada en las caras. 
De los posibles planos existentes en la estructura sólo se encuentran planos de máxima 
densidad (planos con tres direcciones de contacto) en los planos de corte del cubo que van 
desde un vértice hasta la diagonal de la cara contraria. En cambio, el resto de posibles planos 








La explicación de conceptos a través de la escritura o incluso de la palabra es de 
elevada dificultad, solo hay que imaginarse como serían muchos de los libros docentes que 
explican múltiples conceptos a través de gráficos o dibujos. O simplemente eliminar del 
presente trabajo las imágenes utilizadas, este hecho complicaría enormemente en 
entendimiento o comprensión de los conceptos explicados. 
El uso de herramientas de representación en tres dimensiones permite con elevada 
facilidad explicar cualquier concepto, ya que estas herramientas posibilitan al docente mover, 
rotar, y/o ampliar las representaciones realizadas en la propia aula docente. Además, muchos 
de estos programas informáticos también permiten la elaboración de animaciones que facilitan 
mucho más el entendimiento de los conceptos vistos. Por otro lado, en contrapartida se 
obtiene una cierta pérdida de visualización cuando estas representaciones son trasladadas a un 
soporte de papel o a una imagen estática. 
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La implantación de las nuevas titulaciones en la Universidad española, así como la necesidad de vincular el 
mundo académico con el profesional, ha hecho aumentar el interés por las competencias denominadas genéricas 
o transversales, ya que, complementando a las específicas de la titulación,  facilitan al estudiante su futura 
integración en el mundo laboral. Entre las competencias transversales se encuentra la capacidad para resolver 
problemas, entendiendo esta habilidad en un contexto científico-técnico o de cualquier otra índole y se considera 
de gran interés para la formación integral de los alumnos. El enfrentarse a un problema requiere comprenderlo, 
trazar un plan para resolverlo, poner en práctica dicho plan y comprobar los resultados obtenidos. Todos estos 
pasos se deberán llevar a cabo y deberán existir sistemas de evaluación objetivos de su realización. La 
Universidad Politécnica de Madrid ha puesto en marcha varios proyectos de innovación educativa centrados en 
el estudio de las competencias transversales, a fin de facilitar a los docentes las herramientas necesarias para 
desarrollarlas y para evaluar las habilidades de los estudiantes en estos campos. En este trabajo se presentan los 
primeros pasos realizados para desarrollar la metodología de la competencia “resolución de problemas”, y los 
primeros resultados obtenidos en su aplicación.  
 





La implantación de los nuevos grados adaptados al EEES (Espacio Europeo de 
Educación Superior) es también una oportunidad única para modernizar los métodos 
aplicados en los procesos de enseñanza-aprendizaje en los que el alumno sea el centro 
de atención del proceso educativo.  
De acuerdo con el Modelo Educativo de la UPM (Universidad Politécnica de 
Madrid), “el nuevo proceso de aprendizaje UPM debería configurarse sobre la base de 
un alineamiento constructivo (Biggs, 2005, Prieto, 2004). Ello implicaría que las 
modalidades y métodos de enseñanza (dentro de un contexto formativo) y sistemas de 
evaluación (dentro de un contexto organizacional) deberían definirse e implantarse de 
forma paralela e integrada en las competencias que tienen que lograr los estudiantes (De 
Miguel Díaz, 2006)”. 
En el marco del diseño de los nuevos Grados, desempeñan un papel fundamental 
las competencias genéricas. Una competencia genérica o transversal es aquella que es 
común a todos los perfiles profesionales o disciplinas, mientras que entendemos por 
competencia específica aquella que determina un espacio profesional concreto (Hué 
García, 2008). 
 De acuerdo con el proyecto CDIO (Conceive - Design - Implement - Operate) 
desarrollado por el MIT (Massachusetts Institute of Technology) (Crawley, 2001), en la 
educación contemporánea de los Grados de Ingeniería existe una  tensión irreconciliable 
entre el creciente cuerpo de conocimientos técnicos que los alumnos deben adquirir y el 
amplio rango de competencias personales, interpersonales y habilidades que los 
ingenieros deben poseer para el mejor desempeño de sus funciones. Por tanto, se pone 
de manifiesto la necesidad de implementar metodologías docentes que posibiliten la 
consecución de ambos logros. 
Por otra parte, el proyecto Tuning (González y  Wagenaar, 2003) establece la 
diferencia entre resultados académicos y competencias: 
- Los resultados académicos son los niveles que se espera que alcance un 
estudiante relativo al conocimiento, la comprensión o la capacidad que pueda 
demostrar al término de su aprendizaje. Pueden referirse a un solo curso o a  
un periodo de estudios concreto.  
- Las competencias representan una combinación dinámica de conocimiento, 
comprensión y habilidades. Las competencias son objeto de la educación, se 
consiguen a lo largo de varios cursos y se adquieren en diferentes niveles. 
 529 
 
Para ello, el Proyecto Tuning diferencia entre competencias específicas y 
competencias genéricas, que van a ser precisamente las que permitan a los titulados 
universitarios alcanzar mayores cotas de empleabilidad y ciudadanía. 
Teniendo en cuenta todos estos planteamientos, la UPM ha promovido en el 
curso 2010/11 un Proyecto de Innovación Educativa intercentros, en el que participan 
65  profesores de  11  centros, denominado “las competencias genéricas en el ámbito 
de la ingeniería”. Los objetivos generales del proyecto son: 
1. Analizar el tratamiento y la visión de las competencias genéricas que realizan 
instituciones y asociaciones profesionales nacionales e internacionales de 
relevancia 
2. Analizar la visión de la empresa sobre las competencias genéricas de los 
egresados de la UPM. 
3. Analizar el tratamiento actual de las competencias en los centros de la UPM y 
su relación con otras instituciones y asociaciones. 
4. Proponer un modelo de evaluación de competencias genéricas que pueda tener 
aplicación horizontal en el ámbito de las distintas áreas de la UPM. 
5. Encargar la elaboración de un instrumento de medición personal de 
competencias para los alumnos.  
6. Realizar experiencias piloto en la puesta en marcha del modelo de evaluación 
de competencias en distintas escuelas y en distintos niveles educativos. 
7. Contribuir al desarrollo del un portal de ayuda al profesorado para la formación 
y evaluación de competencias vinculado al portal de Innovación Educativa de 
la UPM. 
Tras un análisis de las competencias genéricas de mayor relevancia en el campo 
de la ingeniería, se seleccionaron las siguientes competencias para el desarrollo del 
portal de ayuda al profesorado para la formación y evaluación de competencias:  
- Trabajo en equipo 
- Liderazgo 
- Creatividad 
- Comunicación oral y escrita 
- Capacidad de organización y planificación 
- Resolución de problemas 
- Capacidad de análisis y síntesis 
- Uso de las TIC 
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En  esta comunicación nos centraremos en los dos últimos objetivos, aplicados a 
la resolución de problemas. 
 
2. METODOLOGÍA 
Cada una de las competencias fue desarrollada por un grupo de trabajo. Se 
elaboró una ficha resumen para cada competencia y se desarrolló el contenido del portal 
de acuerdo con el siguiente guión:  
1. Descripción de la competencia. 
2. Resultados de aprendizaje. 
3. Estrategia y metodología docente.  
4. Métodos de evaluación e indicadores.  
5. Rúbricas. 
6. Buenas prácticas.  
7. Bibliografía.  
8. Enlaces. 
 
En el caso particular de la competencia de resolución de problemas, se elaboró 
una ficha resumen de los principales aspectos a tener en cuenta en el desarrollo y la 
evaluación de la competencia. 
A partir de diversas acepciones del término problema (Newell y Simon, 1972, 
Chi y Glaser, 1983, Krulik y Rudnik, 1980, Villa y Poblete, 2008) hemos adoptado  la 
siguiente definición de lo que es su resolución: Reconocer, describir, organizar y 
analizar los elementos constitutivos planteados para idear estrategias que permitan 
obtener, de forma razonada, una solución contrastada y acorde a ciertos criterios 
preestablecidos. 
Alcanzar  esta competencia supone desarrollar en los alumnos una actitud mental 
adecuada, mediante la aplicación de procedimientos estructurados de resolución de 
problemas que promuevan su capacidad de aprender, comprender y aplicar 
conocimientos de forma autónoma.  
De las diversas estrategias para la resolución de problemas, se ha optado por 
mantener la propuesta originalmente por Polya en su obra “Como plantear y resolver 
problemas”, (Polya, 1965), que incluye las siguientes fases: 
- Comprensión  del problema. 
- Planificación  del proceso de resolución del problema. 
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- Ejecución del plan.  
- Valoración de la solución y del procedimiento.  
Los resultados esperados del aprendizaje de esta competencia son: 
- Conocer principios y herramientas para identificar y detectar situaciones y 
causas de problemas. 
- Conocer métodos diferentes para resolver problemas.  
- Reconocer comportamientos adecuados y comportamientos a mejorar en 
relación con la capacidad de resolución de problemas. 
- Conocer estrategias que contribuyen a la creación de contextos favorecedores 
para  la resolución de problemas. 
- Aplicar técnicas, principios y métodos para analizar, identificar y resolver 
problemas de manera flexible,  efectiva y con criterio. 
- Desarrollar la capacidad de identificar y solucionar problemas en contextos 
diferentes. 
Se utiliza una rúbrica para la evaluación de la competencia, diseñada por el 
equipo de trabajo, en la que se explicitan los diferentes  indicadores de la competencia: 
- Comprensión del problema. Corresponde a valorar si se ha identificado la 
información relevante del problema: cuáles son los datos, cuáles las 
incógnitas y cuáles las condiciones que se han de cumplir. 
- Aplicación del método (si sólo hay uno). Corresponde a la valoración del 
procedimiento. Puede entenderse como la técnica concreta que se exige para 
ese tipo de problema. También, el sentido más general, como el 
procedimiento de los cuatro pasos recomendado para la resolución de 
problemas. 
- Justificación y claridad. Corresponde a la valoración de la claridad y 
rigurosidad en el desarrollo de la resolución.  
- Resultados. Corresponde a la evaluación exclusivamente de los resultados. 
- Eficiencia (si hay varios métodos de resolución). Su finalidad es valorar 
bondad  del método elegido para la resolución frente a los distintos posibles.  
- Análisis crítico. Corresponde a la valoración de la reflexión que hace el 
alumno tanto  de  la validez de los resultados obtenidos como de los 
resultados. 
El método de calificación es: 
- D: Insuficiente 
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- C: Suficiente 
- B: Avanzado 
- A: Excelente 
Dichos criterios pueden complementarse con  (+) ó (–) según correspondan  a la 
valoración más alta o más baja dentro de su intervalo. 
 Para la experiencia piloto de evaluación de la competencia, el equipo de trabajo 
de la EUIT Forestal, ha seleccionado 3 asignaturas del 2º semestre del Grado de 
Ingeniería del Medio Natural (Física II, Matemáticas II y Estadística) y una asignatura 
de 2º curso de la titulación de Ingeniería Técnica Forestal (Electrotecnia). También se 
ha planificado una experiencia piloto para el próximo curso en la asignatura de 
Química. 
En las asignaturas de Matemáticas II y Estadística se ha diseñado una 
experiencia multidisciplinar. Con objeto de animar al alumno a participar en esta 
experiencia se elige un problema real con el que podría enfrentarse el futuro ingeniero 
en su labor profesional y que es tratado en otras  asignaturas de la titulación. En este 
caso se trata del riesgo de avenida que es abordado en las asignaturas de Hidráulica 
Fluvial y Limnología y en Recursos Hídricos y Gestión de Cuencas. Un profesor de 
estas asignaturas describe el problema e introduce conceptos y parámetros relacionados 
con él (muchos de ellos fundamentales en dichas asignaturas): periodo de retorno, 
garantía, riesgo,... El alumno deberá después aportar ideas sobre cómo, a partir de datos 
reales de precipitaciones, evaluar dichas magnitudes, proponiendo métodos de 
estimación, ejecutando las estimaciones y estableciendo matemáticamente los métodos 
de estimación y sus propiedades, que justifican la selección de una métodos frente a 
otros. El proceso dará lugar a sucesivas entregas en las que el alumno avanza a partir de 
la entrega anterior corregida y evaluada, de forma que cada entrega supone avanzar una 
etapa en la estrategia señalada por Polya. Así esta experiencia permite evaluar, mediante 
la rúbrica que ya se ha señalado, los indicadores sobre el nivel alcanzado en la 
competencia resolución de problemas en un planteamiento multidisciplinar que, desde 
la situación propia de primer curso de la titulación,  intenta aproximarse a la realidad 
práctica del trabajo profesional. Pero al mismo tiempo es un proceso de aprendizaje en 
la estrategia de resolución de problemas que permite al alumno avanzar mejorando en el 




En el primer semestre del próximo curso se realizará una experiencia piloto de 
resolución de problemas en la asignatura de Química. En su diseño se ha tenido en 
cuenta que los alumnos, en el primer semestre del primer curso, se encuentran en un 
periodo de adaptación a la Universidad, por lo que se realizarán problemas no muy 
complejos y dirigidos a alumnos voluntarios cuya preparación previa en Química pueda 
considerarse avanzada. Realizarán dos problemas que relacionan temas generales de 
Química con otros ambientales, haciendo énfasis en las fases fundamentales para la 
resolución de un problema y la aplicación de la rúbrica de evaluación. El primer caso 
trata del relacionan poder calorífico de los combustibles y las emisiones de CO2 y SO2 a 
la atmósfera; el segundo incluye actividades en el laboratorio, y nociones básicas de 
estadística, relacionando la cinética de reacción con algunos parámetros determinantes 
de la calidad del agua (DBO y DQO). En ambos casos investigarán la legislación 
ambiental relacionada con los problemas propuestos.  
 La metodología utilizada en Física II se describe en los siguientes párrafos. Las 
experiencias en las restantes asignaturas están en periodo de realización, por lo que no 
se dispone todavía de resultados. 
Se solicitaron voluntarios la semana anterior a la prueba, explicando brevemente 
en qué consiste. Se esperaban unos 25 (sobre un total de 70 matriculados), aunque el día 
de la prueba se presentaron sólo 11. Antes de la prueba se entregaron en clase la ficha 
que describe la competencia y las rúbricas que se iban a utilizar para su evaluación, 
explicando brevemente las mismas. 
El día de la prueba se entregó el enunciado del problema, que se realizó 
individualmente con ayuda de libros, apuntes, etc. Cada alumno trajo su propio material 
y pudo consultar libros de la Unidad Docente. El tiempo establecido para la prueba fue 
de 1,5 horas, aunque la mayor parte de los alumnos finalizó en una hora. 
El problema consistió en el estudio de la elevación de la temperatura en una 
habitación y su posterior descenso al reducir el aislante. Requiere conocimientos de 
circuitos eléctricos simples (resistencias en serie y en paralelo), cálculos de 
calentamiento a partir de ley de Joule y el calor específico del aire y manejo de los 
conceptos de energía y potencia. 
El sistema de evaluación fue autoevaluación por parte de los alumnos al terminar 
su ejercicio, con ayuda de la rúbrica. El profesor evaluó después cada ejercicio y se 
compararon los resultados de ambos sistemas. La calificación obtenida en este ejercicio 
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supondrá un suplemento en la nota de los alumnos de hasta 0,5 puntos en la asignatura 
de Física II. 
 
3. RESULTADOS 
 Los resultados de la autoevaluación de los alumnos y de la evaluación del 




evaluac. Comprensión Aplicación 
Justificación 




auto B+ B+ B+ C+ B+ B+ B+ 
prof A A B+ B+ B+ B- B+ 
2 
auto C C C D D C C- 
prof B A A D+ C B B 
3 
auto C+ C+   C+ C+ C C+ 
prof C+ D C C- B- D C- 
4 
auto C- D- C+ D- C+ C- C- 
prof C C- C C- B C- C 
5 
auto B D+ C+ D C- C- C 
prof C D C D+ C C C- 
6 
auto B- C+ B+ D+ C+ B- C+ 
prof C C- C D C C C- 
7 
auto B B C C D B C+ 
prof A A A C C A B+ 
8 
auto B D B C B B B- 
prof C- D D+ D- C- D- D+ 
9 
auto C D+ C C C D+ C- 
prof B D+ B C- C C+ C+ 
10 
auto B C C D D C C 
prof C C+ C- C+ D D C- 
11 
auto C- C- D D+ D D- D+ 
Prof C+ C C C B- D+ C 
Media total  B- C C+ C- C C C 
Media alumn  B- C C+ C- C C C 
Media prof.  B- C+ C+ C- C+ C C+ 
 
Tabla 1: Resultados de la autoevaluación de los alumnos y de la evaluación del 
profesor. 
 
3.1. Valores medios 
Los valores medios se han obtenido cuantificando los criterios cualitativos entre 
1 (D-) y 12 (A+) y reconvirtiendo después a la correspondiente categoría el valor 
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numérico resultante. El resumen de la tabla, sin considerar los matices +/-, es el 
siguiente: 
- Autoevaluación del alumno C y evaluación del profesor C: 6 casos 
- Autoevaluación del alumno B y evaluación del profesor B: 1 caso  
- Autoevaluación del alumno C y evaluación del profesor B: 2 casos 
- Autoevaluación del alumno D y evaluación del profesor C: 1 caso 
- Autoevaluación del alumno B y evaluación del profesor D: 1 caso 
 
Es decir, en 7 casos (63,6%) coincide la autoevaluación y la evaluación del 
profesor, en 3 (27,3%) la evaluación del profesor es superior y en 1 (9,1%) inferior. En 
cuanto a la evaluación de los distintos descriptores, los alumnos y el profesor coinciden 
en situar todos ellos en el nivel C (suficiente), excepto la comprensión, valorada por 
todos como B (avanzado). La media global de las calificaciones, tanto por parte de los 
alumnos como por parte del profesor, es C (suficiente). 
 
3.2. Distribución de frecuencias 
Considerando las evaluaciones del profesor y las de los alumnos conjuntamente, 
la distribución de frecuencias de los distintos niveles y criterios de corrección se 








Figura 1: Distribución de frecuencias de los distintos niveles y criterios de corrección 
 
Todas las distribuciones presentan un máximo en la categoría suficiente. La 
única distribución que no tiene ningún dato en insuficiente es la de Comprensión y las 
únicas que no tienen ningún dato en la categoría excelente son Resultados y Eficiencia. 
 
3.3. Correlaciones con otras calificaciones 
Se han realizado correlaciones numéricas con otras calificaciones disponibles de 
los alumnos. Dado que la prueba se realizó en la asignatura de Física II, del 2º semestre, 
el estudio comparativo se ha realizado con las siguientes calificaciones: 
- Física I (1º semestre). 
- Nº de asignaturas aprobadas en el 1º semestre. 
- Primer control de Física II. 
- Nota de Física obtenida en las Pruebas de Acceso a la Universidad. 
- Nota global obtenida en las Pruebas de Acceso a la Universidad.  
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Las correlaciones han sido siempre positivas, como cabía esperar. Los resultados 
indican que hay relación estadísticamente significativa con nivel de confianza del 99% 
en un caso, la nota global obtenida en las Pruebas de Acceso a la Universidad. En los 
restantes casos, la relación es estadísticamente significativa con nivel de confianza del 
95%. 
 
3.4. Encuestas a los alumnos 
Para valorar la satisfacción de los alumnos con la prueba realizada, se les pidió 
que rellenaron una encuesta varios días después, cuando conocían los resultados de la 
evaluación realizada por el profesor y podían compararla con su propia autoevaluación. 
La encuesta constaba de 24 preguntas, divididas en 3 apartados: 
- Preguntas relacionadas con la prueba: Entorno y horario en el que se realizó, 
conveniencia de realizar este tipo de pruebas para valorar las competencias 
transversales, voluntariedad de las mismas, etc. 
- Preguntas relacionadas con la rúbrica y la evaluación: Adecuación de la 
rúbrica, conveniencia de la autoevaluación y de la coevaluación, etc. 
- Preguntas relacionadas con la valoración global: Valoración global de la 
actividad, cumplimiento de las expectativas suscitadas y grado en que se 
recomendaría la prueba a otra persona. 
Los alumnos mostraban su grado de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones 
realizadas puntuando cada una entre 1 y 5, de acuerdo con el siguiente criterio: 
- Totalmente en desacuerdo (1) 
- Bastante en desacuerdo (2) 
- Indiferente (3)  
- Bastante de acuerdo (4) 
- Totalmente de acuerdo (5) 
La encuesta fue realizada por 10 alumnos (90,9% de los 11 que realizaron la 
prueba). Las sentencias con puntuación media más baja y más alta fueron 
respectivamente:  
- El problema planteado me parece adecuado para el nivel del curso y los 
conocimientos adquiridos (puntuación media 2,9)  
- Me parece conveniente que este tipo de pruebas tengan carácter voluntario 




Respecto a la valoración de la rúbrica, la puntuación media fue de 3,7, lo que se 
puede considerar un valor alto puesto que los alumnos se enfrentaban por primera vez a 
este tipo de instrumento de evaluación.  
Las 3 preguntas sobre la valoración global de la prueba tuvieron las siguientes 
puntuaciones medias 
- Globalmente, mi valoración de la actividad es: 3,6 
- Grado en que se han cumplido mis expectativas: 3,1 
- Grado en que recomendaría esta prueba a otra persona: 4,1  
La valoración de los alumnos se puede considerar positiva, como ellos 
mismos han confirmado en conversaciones personales. 
 
4. CONCLUSIONES 
Tanto el desarrollo del proyecto: “las competencias genéricas en el ámbito de 
la ingeniería”,  como la elaboración del portal de apoyo al profesorado han contribuido 
de forma fundamental a la concienciación del profesorado sobre la importancia de 
diseñar procedimientos e instrumentos de evaluación para el aprendizaje de 
competencias genéricas, así como la necesidad de evaluarlas de forma sistemática en 
asignaturas previamente seleccionadas. La finalidad es conseguir que los alumnos 
adquieran un conjunto equilibrado de competencias interpersonales, instrumentales y 
sistémicas, además de las específicas del grado, que mejoren su formación y el fututo 
desempeño de su trabajo.  
Los alumnos han mostrado un razonable interés en la adquisición de este tipo de 
competencias; esto se ha observado tanto en la buena acogida que han  tenido los cursos 
sobre desarrollo de competencias genéricas organizados por la Subdirección de 
Extensión Universitaria y Relaciones Externas, como en los resultados de las encuestas 
realizadas en la experiencia piloto de resolución de problemas.    
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The impressive development of Internet technologies in the past few years has highlighted Virtual technologies 
as a growing area in educational research. A virtual tool enables the student to work by synchronous-mode or 
asynchronous-mode anywhere on the internet. The open source software tool Easy Java Simulation (EJS; 
http://fem.um.es/Ejs) provides the teacher without deep programming skills an effective tool for the design of 
applications which offer the student a high degree of interaction. As an example, we created a model related to 
chemical reaction engineering and implemented using EJS. This example afford the student the opportunity to 
investigate the effect of the kinetic and thermodynamic parameters and process conditions in the dynamic 
behavior of a non-linear system carried out in a reactor network. The study of the dynamics of the system gives a 
valuable insight into the design of the control system, which is also included in the model through the control 
parameters. This interactive remote simulation allows the student to visualize the response of the system on the 
fly to any change. This immediate change in the system output, as response to user interaction, provides the 
student a practical insight into the behavior of this complex engineering system. 
 
 




1.1 Problem description 
Recent developments in computer hardware and software make it possible to provide 
students with interactive programs that can be considered as midway between regular labs and 
lectures at the same time that allow us to display multiple-view representations of a chemical 
engineering dynamic system on the computer screen. These tools, called interactive virtual 
labs, can be used to explain basic concepts, to provide new perspectives on and insights into a 
problem, and to illustrate analysis and design topics. In the engineering educational world, 
MATLAB has become the standard software for instructional purposes. Nevertheless, we will 
find serious difficulties if we try to perform interactivity teaching using MATLAB. This 
software was not designed to develop interactive graphical applications. The creation of a 
graphical use interface (GUI) using MATLAB is not an easy task, and high programming 
skills are required to develop useful applications with even a basic level of interactivity. 
However, the chemical engineering teachers are not expert programmers and the addition of 
an extra layer of interactivity to their MATLAB simulations would be very time-consuming. 
Easy Java Simulations (EJS) is an open source software tool that helps both students 
and teachers to create interactive scientific simulations in the Java language. The goal of EJS 
is that the user only need to provide the most relevant core of the simulation's algorithm and 
the tool automatically generates all the Java code needed to create a complete interactive 
simulation (additional information on this software can be found at http://fem.um.es/Ejs/). 
This tool is very interesting for teachers and students who are more interested in 
understanding the simulated phenomena than in the computational aspects. The main steps to 
create the simulations are the specification of a model for the simulated system and the built 
of a view to continuously visualizes the state of the model and that can respond to user 
interaction. Models can be described in EJS application itself or using MATLAB files 
previously programmed which can be linked to the EJS application. In this case, the final 




The aim of this work is to present an example of the use of the EJS tool for Chemical 
Engineering students related to the discipline of chemical reaction engineering.  
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The model simulates the dynamic behaviour of a system of 3 stirred tank in series 
which includes a control system. The great amount of variables and parameters involved in 
the system makes it very troublesome the interactivity of the simulation made in a 
conventional programming language. This example afford the student the opportunity to 
investigate the effect of the parameters and process conditions in the dynamic behaviour of a 
non-linear system carried out in 3 stirred tank series model. The immediate change in the 
system output, as response to user interaction, provides the student a practical insight into the 
behaviour of a complex engineering system which would be impossible to obtain without a 




The simulation developed is a typical example of a complex reaction system which 
Chemical Engineering undergraduates study in the subject Chemical Reaction Engineering. It 
consists of the simulation of the behaviour of n-stirred tanks in series operating under certain 
conditions. So far the simulation was done by programming in MATLAB the corresponding 
model and the students could only see the value of the variables of the system working under 
those conditions specified in the program. To analyze the behaviour of the system when 
changing any of the parameters involved in the process, it was necessary to carry out the 
simulation again and compare the resulting variables with the previous ones. With this way of 
working it was hardly impossible for the students to have a clear knowledge of the response 
of the system to any change and its dynamics. Introducing the interactive simulation of the 
model developed using the EJS interface, the students have the opportunity for a complete 
insight of the dynamic behaviour of the system thanks to the almost immediate response of 
the EJS simulation.  
 
2.2. Tools 
The Easy Java Simulations software belongs to the category of "code generators''. This 
means that users need to provide only the most relevant core of the simulation's algorithm and 
the tool automatically generates all the Java code required for a complete interactive 
simulation. The most remarkable feacture of EJS is that it has been conceived by teachers and 
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for teachers, and for students who are more interested in understanding the simulated 
phenomena than in the underlying computer-specific aspects [1]. 
EJS provides a simplified implementation of the Model-Control-View software 
paradigm [1]. This paradigm states that a simulation is composed of three interconnected 
parts[2]: 
1. The model, which describes the phenomenon under study in terms of the variables 
the interrelationships among these variables (physical laws which are expressed by 
computer algorithms). 
2. The control, which defines certain actions that a user can perform on the 
simulation.  
3. The view, which provides the visualization of the application and the user interface 
elements require for user interaction. 
According to this, the EJS interface is divided into these parts: Introduction, Model 
and View (see Figure 1). The view is created by adding graphical elements that work like 
building blocks to form the interface of the simulation. The system provides a wide variety of 
elements, based on graphical classes from the Open Source Physics project [3]. Users can 
drag any of these elements in order to add it to the simulation view. Since there are elements 





Figure 1 The EJS editing window when the workpanel "View" is active. 
 
There are two ways to run a simulations created with EJS. The first one is running the 
generated simulation as a standalone Java application or an applet using a Web browser. In 
this manner the generated simulation is independent of the software tool used to create it. The 
browser loads an html page, that includes a special tag (or instruction) to load the applet. The 
browser can then run the applet embedded into the html code or within its own window. The 
html page and the files necessary to run the applet may be located either in a local disk or in 
an Internet Web server. The second possibility consists of running the simulation using EJS 
itself as a launching pad. 
 
2.3 Procedure 
Chemical engineering teachers are used to describe their models in terms of 
mathematical equations and then they solve using a given computer language, or by means of 
high-level tools such as MATLAB. The main target when creating the model of a simulation 
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is to concentrate on the analytical description of the phenomenon, the content, and the 
accuracy of the simulation. However, the creation of the graphical user interface, and 
especially the addition of interactivity to this interface, is the part of the simulation that 
demands more knowledge of advanced programming techniques. Fortunately, EJS provides a 
set of advanced graphical elements that build on top of both standard Java Swing component, 
as for example, containers, buttons, text fields, sliders or combo boxes. This ability of EJS is 
our main motivation to spread it out the usage of EJS over the chemical engineering 
community education. 
EJS can be connected with MATLAB using the JMatlink library [4]. Using the 
EJS-Matlab link the teacher can create interesting pedagogical applications such as virtual or 
remote labs with a high level of interactivity and visualization. In this case, MATLAB is used 
for computing and processing data by means of the toolboxes, whereas EJS provides the 
graphical support and the user interaction of the Java application. In case MATLAB and the 
EJS application are located in different computers, it can be used Jim Server [4]. This 
software tool written in Java, enables for an EJS application to use a remote MATLAB server. 
Therefore, using Jim, end-users can execute applications which use MATLAB, even though 
users do not have MATLAB in their computers. 
 
3. RESULTS 
The methodology proposed has been applied to a case study related to the chemical 
reaction engineering area. The dynamic system consists of three Continuous Stirred-Tank 
Reactors (CSTRs) in series (Figure 2). The chemical reaction system contains two irreversible 







®  (1) 
The EJS MATLAB approach allows to deal with more complex chemical reactions 
systems (several hundred of components and reactions), due to the computation tasks are 
carried out by MATLAB which is computationally efficient for matrix and vector operations 












Figure 2 Flowsheet of the dynamical system 
 
The chemical reaction system is completely defined by the partial order reaction 
matrix ijn , the vector of initial kinetic constants 0ik  and the vector of activation energies aiE . 
Then, the kinetic law for each reaction i can be expressed in terms of the concentration of 
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where S is the number of components and the dependence of the reaction rate, ik , with 





i ik k e=  (3) 
The ordinary differential equations (ODE) of the model are derived combining the 
kinetic law, Eq. (2), with the non-steady-state molar balance for each component j. As the 
system reaction is in liquid phase, the density of the system can be assumed to remain 
approximately constant. As a result, the system state can be described by the concentration of 
each component in the reactor jC  (dependent variable) leading to the following expression 
for each component 
 ( )feedstreamj v j j jdC Q C C rdt V= - +  (4) 
where Qv is the flow rate, V the reactor volumen and rj the reaction rate for the 











= å  (5) 
For the sake of simplicity, the temperature for all the streams and reactors of the 
flowsheet are the same. This avoids to perform the energy balance. 
A feedback control mechanism is added to the reactor network to suppress the 
negative influence of external disturbances on the desired operation conditions.  The objective 
of the controller is to keep the concentration of the component A at the outlet of the CSTR 3 
at a desired value (set point) when the concentration of the component A at the feed stream 
undergoes changes. The control system measures the concentration of A and compares it with 
the desired steady-state value. If the concentration is higher than the desired value, it increases 
the concentration of A in the manipulated stream ( )manipulatedAC  by opening the control valve, 
while it closes the valve when controlledAC  is lower than the desired value 
intset po
AC . The deviation 
variables or error are defined by intset po controlledA AC C−  and is used by the controller to increase or 
decrease manipulatedAC  according to the relationship 
 
,0 0
1( ) [( ( )) ( )tmanipulated manipulatedA A c
c
C t C K error t error t dt
t
= + + ò  (6) 
where CK  and Cτ tau are constant parameters with positive values. The control action 
described by Eq (6) is called proportional-integral control, because the value of the 
manipulated variable is determined by two terms, one of them proportional to the error and 
the other one proportional to the time integral of the error [5]. 
The view of the simulation is created by adding the graphical elements in the view 
interface of EJS (Figure 1). In order to connect model and view, we need to edit the properties 
of the different view elements to configure them to use the values of the variables of the 
model. Figure 3 shows the tree-like structure of the simulation developed. EJS takes care of 
the internal coding needed for each graphical element to make the proper action when any 
variable changes. This connection works in both directions since, if the user changes any of 





Figure 3 Tree-like structure of the simulation developed 
 
The resulting user interface is shown in Figure 4 where the flowsheet of the modelled 
system, the interactive elements and the outcome of the simulation appear. In this case the 





Figure 4 User interface of the simulation 
 
In this interface the student can easily change variables like the feed concentration in 
the first reactor ( feedAC ) and the value of the perturbation that can occur in this concentration 
( perturbationAC ) and the parameters of the controller ( CK  and Cτ ). The desired new feed 
concentration and perturbation can be written in the enabled gaps situated in the top left of the 
user interface (Figure 4). The parameters of the controller can be changed by dragging with 
the mouse in the corresponding sliders, which detail is shown in Figure 5. Additionally, the 
interface have the "Play", "Pause" and "reset" buttons (see Figure 4), which allows the user to 




Figure 5 Detail of the sliders to change the parameters of the controller 
 
Before starting the simulation, the student gives a value to the variables which effect is 
studied ( feedAC , perturbationAC , CK  and Cτ ) and visualize the evolution of the output variables on 
the view interface. While the simulation is running the student can change one or more of this 
variables and this change is passed on to the view so that it immediately displays the new 
state of the model. This fact allows the student to have a complete knowledge of the dynamic 
behaviour of the system. The built-in view allows to follow the evolution with time of the 
three components (A, B and C) of the chemical reaction system at the outlet of each reactor as 
well as the concentration of component A in the manipulated stream, which is the one the 
control system acts on when a perturbation occurs (Figure 6). 
 
 
Figure 6 Example of the controller response 
 
An example of the simulation outcome are shown in Figure 7. In this figure, the blue 
line represents the evolution with time of the concentration for component A at the outlet of 
the three reactors, the pink line depicts the evolution of the concentration for the intermediate 
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product (B) and the orange line represents the evolution of the concentration of the final 
product (C).  
 
 
Figure 7 Example of the simulation outcome 
 
4. CONCLUSIONS 
This paper shows an example of the type of chemical engineering applications that has 
been created using Easy Java Simulations, a software tool that helps teachers easily to create 
dynamic and interactive scientific simulations in the Java language. It is clear from the final 
development of our simulation interface that EJS takes a step forward in the use of 
interactivity and MATLAB in an instructional environment. 
Using technology in a pedagogical way can effectively enhance the conceptual 
understanding of our students, as well as contribute to making our teaching more attractive 
and effective. 
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Debido a los cambios que el Espacio Europeo de Educación Superior introduce al potenciar las horas de trabajo 
no presencial, se hacen necesarios nuevos mecanismos para posibilitar una mejor comunicación y cooperación 
en el proceso de aprendizaje. Las redes sociales, como Facebook, pueden suministrar estos mecanismos, pero su 
uso satisfactorio para la docencia puede verse afectado en gran medida por el estilo de aprendizaje de los 
alumnos. Por lo tanto, este artículo plantea la necesidad de estudiar la influencia de los diferentes estilos de 
aprendizaje en la docencia no presencial mediante el uso de redes sociales con el fin de incrementar el 
rendimiento de los alumnos. Concretamente, la hipótesis de partida de este trabajo es que el uso de una red social 
como Facebook por parte de un grupo de estudiantes con diferentes estilos de aprendizaje puede hacer que el 
rendimiento global mejore. Con la finalidad de corroborar esta hipótesis se han propuesto una serie de 
experimentos llevados a cabo en la asignatura Diseño y Programación Avanzada de Aplicaciones impartida en 
Ingeniería Informática de la Universidad de Alicante, cuya realización, resultados y discusión se muestran en 
este artículo. 
 





El nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) considera muy 
importante las horas de trabajo no presencial del alumnado. En este nuevo escenario, se 
intenta potenciar este modo de trabajo, y para ello se introducen nuevos elementos que 
permitan una comunicación cómoda y flexible entre los alumnos, y en concreto se hace 
especial énfasis en el uso de tecnologías Web. Con el fin de mejorar el rendimiento de 
los estudiantes al usar aplicaciones Web educativas existen varios trabajos que resaltan 
la importancia de determinar el estilo de aprendizaje de los estudiantes. 
Tradicionalmente los estilos de aprendizaje se han tenido en cuenta únicamente para el 
desarrollo de aplicaciones Web educativas de manera individual  (Wolf, 2002) (Brown 
y Brailsford, 2004).  Sin embargo, resulta de suma importancia poder utilizar el 
conocimiento derivado del estilo de aprendizaje para mejorar el trabajo colaborativo de 
los estudiantes tal y como se expone en (Sánchez Hórreo y Carro, 2007). En concreto, 
nuestro punto de vista desde la docencia universitaria es que el uso de las redes sociales 
(en concreto Facebook1) como herramienta de aprendizaje colaborativo puede mejorar 
el rendimiento académico de las clases no presenciales siempre y cuando se tenga en 
cuenta el estilo de aprendizaje de los estudiantes. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
 Los trabajos que consideran estilos de aprendizaje en entornos colaborativos 
tales como redes sociales, se centran en analizar y descubrir el estilo de aprendizaje a 
partir del uso que se les da a dichas redes. Por ejemplo, en (Quiroga) se trata de 
determinar un conjunto de reglas que se apliquen a determinados atributos que 
describan la interacción del usuario en Facebook para predecir con cierta precisión su 
estilo de aprendizaje, sin necesidad de hacer ningún estudio previo. Otro trabajo 
relevante (Alfonseca, Carro, Paredes, Ortigosa y Martín, 2006) hace un estudio del 
impacto de los estilos de aprendizaje en la formación de grupos para el desarrollo de un 
mejor aprendizaje colaborativo. En este trabajo se demuestra con una serie de 
experimentos que el rendimiento del estudiante en el trabajo colaborativo se ve afectado 
por los estilos de aprendizaje, resultando beneficiosa la interacción de estudiantes de 
diversos estilos para una mejor experiencia educativa. 
En otro tipo de trabajos, por ejemplo en (Zatarain-Cabada, Barrón-Estrada, Ponce 
Angulo, García y Reyes García, 2010) se implementa una red social propia 
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especialmente diseñada para tareas docentes y se detecta el tipo de aprendizaje del 
estudiante mediante la aplicación de técnicas de inteligencia artificial con la finalidad de 
adaptar la red social a las necesidades de los estudiantes según su estilo de aprendizaje. 
Por lo tanto, los trabajos existentes  no tratan de mejorar el rendimiento de los 
estudiantes usando redes sociales. Considerando la necesidad de mejorar el rendimiento 
de los alumnos, sobre todo en el aprendizaje no presencial, nuestro trabajo se centra 
concretamente en el estudio de la influencia de los estilos de aprendizaje al usar una red 
social como Facebook con el fin de mejorar su rendimiento académico. 
 
1.3 Propósito 
La hipótesis de partida de este trabajo es que el uso de una red social como 
Facebook por parte de un grupo de estudiantes con diferentes estilos de aprendizaje 
individual puede hacer que el rendimiento global mejore. Con la finalidad de corroborar 
esta hipótesis se ha propuesto la realización de un experimento siguiendo los siguientes 
pasos: 
1. Se determina el estilo de aprendizaje de cada alumno mediante el test de Felder 
(Felder y Soloman, 1984) (Felder y Soloman, 1988). 
2. Se plantea una tarea común a resolver de manera individual por cada alumno, 
evaluándose dicha tarea en relación a su estilo de aprendizaje anteriormente 
determinado. 
3. Se plantea una tarea similar a la anterior para ser resuelta de manera colaborativa 
mediante Facebook, evaluándose de nuevo en relación al estilo de aprendizaje 
de cada alumno. 
 
Los resultados que se obtengan con el experimento nos permitirán analizar cómo 
influye el estilo de aprendizaje de los alumnos al resolver una tarea de manera 
individual y de manera colaborativa, y si esta influencia es más acusada en algún estilo 
de aprendizaje concreto. Además, también se podrá observar si la colaboración entre 
alumnos con distintos estilos de aprendizaje, cuando se usan redes sociales como 








2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El experimento propuesto en este trabajo se ha llevado a cabo con 112 alumnos 
de la asignatura Diseño y Programación Avanzada de Aplicaciones de Ingeniería en 
Informática en la Universidad de Alicante, durante el curso 2010/2011. Esta asignatura 
es de carácter obligatorio, de 2,25 créditos teóricos y 2,25 prácticos, para los alumnos de 
I.T.I.G (Ingeniería Técnica en Informática de Gestión)  e I.I (Ingeniería Informática) y 
de carácter optativo para los alumnos de I.T.I.S (Ingeniería Técnica en Informática de 
Sistemas). El contenido de la asignatura se basa principalmente en la utilización de 
herramientas actuales para el diseño y programación de aplicaciones tanto en el entorno 
Windows como en la Web. Para la realización del experimento se seleccionó a aquellos 
alumnos que cursaban por primera vez la asignatura y no poseían ningún conocimiento 
anterior de la misma.  Con el objetivo de trabajar de un modo colaborativo, aparte de la 
comunicación en el aula,  los alumnos únicamente disponen del uso de correo 




Con el fin de realizar el experimento se ha adaptado el test de Felder (Felder y 
Soloman, 1984) (Felder y Soloman, 1988) mediante la traducción al castellano de las 44 
preguntas de las que consta y su posterior publicación en un servidor propio2, al que los 
alumnos pueden acceder identificándose con su DNI. 
Además se han propuesto dos tareas a los alumnos, una de ellas a realizar de 
manera individual y otra mediante Facebook. La primera tarea consistió en la lectura de 
un texto en el que se explica la colección de datos ArrayList a utilizar en las prácticas de 
la asignatura (realizadas en .NET). Este texto debía ser leído en 5 minutos y 
posteriormente se realizó un test para estudiar la comprensión del texto por parte de los 
alumnos. En la segunda actividad se propusieron una serie de cuestiones a resolver 
sobre otras colecciones de datos (HashTable,  ListDictionary, HybridDictionary) las 
cuales debían de discutir mediante Facebook, y llegar a un acuerdo en la respuesta de 







Se ha usado Facebook como  plataforma colaborativa para que los alumnos 
pudieran interactuar entre ellos. Con este fin, se creó un grupo en Facebook de la 
asignatura (ver Fig.1) y se pidió a los alumnos que solicitaran integrarse en el grupo. 








En primer lugar, en una primera fase, se ha de determinar el estilo de aprendizaje 
de los alumnos. Esta fase es necesaria para recabar toda la información posible sobre la 
forma en que los alumnos procesan y retienen el conocimiento. Posteriormente, en la 
siguiente fase se les planteará dos tareas, una de ellas a realizar de manera individual, y 
otra tarea similar a la primera pero utilizando Facebook como plataforma de aprendizaje 
colaborativo. Estas dos tareas irán ligadas a temas relacionados con la asignatura que los 
alumnos cursan de forma presencial. A continuación se detallan estas dos fases del 






2.4.1. Recopilación de información 
La primera fase requiere la realización de un test por parte de los alumnos para 
determinar el estilo de aprendizaje de cada uno de ellos. Mediante los resultados 
obtenidos se podrá obtener una visión más precisa de la forma en que los alumnos 
aprenden y retienen la información, y de esta manera, intentar potenciar aquello que 
más les beneficia en el proceso de aprendizaje. Para el desarrollo de esta fase, se ha 
adaptado el test de Felder (Felder y Soloman, 1984) (Felder y Soloman, 1988), que 
consta de 44 preguntas y que clasifica a los estudiantes en 5 dimensiones diferentes: 
 Sensitivos-intuitivos. En esta dimensión los estudiantes perciben mejor dos tipos 
de información: información externa o sensitiva a la vista, al oído o a las 
sensaciones físicas e información interna o intuitiva a través de memorias, ideas, 
lecturas, etc. 
 Visuales-verbales. En esta dimensión, la información externa se canaliza mejor a 
partir de  formatos visuales como cuadros, diagramas, gráficos, demostraciones, 
etc. o a partir de formatos verbales mediante sonidos, expresión oral y escrita, 
fórmulas, símbolos, etc. 
 Inductivos-deductivos. Los estudiantes clasificados en esta dimensión se sienten 
a gusto y entienden mejor la información si está organizada inductivamente, 
dando los hechos y las observaciones e infiriendo los principios o 
deductivamente, donde los principios se revelan y las consecuencias y 
aplicaciones se deducen. 
 Secuenciales-globales. El progreso en el aprendizaje de los estudiantes 
clasificados en esta dimensión implica un procedimiento secuencial que necesita 
progresión lógica de pasos incrementales pequeños o un entendimiento global 
que requiere de una visión integral. 
 Activos-reflexivos. La información se puede procesar mediante tareas activas a 
través de compromisos en actividades físicas o discusiones o a través de la 








2.4.2. Planteamiento y realización de tareas  
Dado que el uso de Facebook como plataforma de aprendizaje colaborativo 
potencia ciertas dimensiones respecto a otras y con el fin de delimitar nuestro 
experimento, nos centraremos en la dimensión visual-verbal.   
En nuestro experimento, se ha optado por proponer a los estudiantes la realización de 
dos tareas: una individual a llevar a cabo sin el uso de Facebook y colaborativa cuya 
realización se efectuará a través de Facebook (mediante el intercambio de información a 
través del muro en forma de comentarios y discusiones.). En estas tareas se utilizará 
material “textual”, es decir, se utilizarán básicamente textos explicativos sobre 
diferentes conceptos teóricos.  
Finalmente para completar el estudio y evaluar el resultado de cada tarea, se 
realizarán tests a cada uno de los alumnos para cada una de las tareas (tanto la 
individual como la realizada de manera colaborativa) para determinar qué elemento de 
aprendizaje les ha proporcionado mejores resultados. De esta manera tendremos una 
evaluación de los conocimientos adquiridos de manera individual asociados a su estilo 
de aprendizaje (“visual” o “verbal”) y también si estos resultados mejoran con el uso 
Facebook en tareas similares, a partir de la colaboración de compañeros otro estilo de 
aprendizaje diferente dentro de la misma dimensión. Además, mediante los resultados 
obtenidos, podremos valorar si realmente el uso de Facebook como plataforma de 
aprendizaje colaborativo, ha potenciado las diferentes dimensiones del estilo de 
aprendizaje que tenía cada alumno inicialmente. 
 
3. RESULTADOS 
Para medir la influencia que Facebook ha tenido en la mejora del aprendizaje de 
los alumnos, nos hemos centrado en evaluar si las notas obtenidas por los mismos han 
mejorado cuando el ejercicio era planteado y comentado a través de la red social, con 
respecto al ejercicio simplemente planteado en clase y preparado por cada alumno a 
nivel individual. Además, hemos evaluado la influencia que ha tenido el uso de 
Facebook cuando los alumnos tienen un aprendizaje visual, verbal o equilibrado (mitad 
visual-mitad verbal). 
La información del perfil de aprendizaje de los alumnos de nuestra muestra fue 
obtenida previamente a través del test de Felder que se efectuó a dicho alumnos y la 










Figura 2. Gráfica que muestra la distribución de los estilos de aprendizaje “visual-verbal” entre los 
alumnos que participaron en el experimento. 
 
En el grupo de muestra para el experimento, la gran mayoría de los alumnos es 
un perfil visual, y solo unos pocos tienen perfil verbal. Esta información ha sido cruzada 
con las notas obtenidas por los alumnos, tanto en la prueba presencial como en la 




















Figura 3. Gráfica que muestra los resultados de nuestro estudio. 
 
 4. CONCLUSIONES 
 Como resultado del experimento realizado podemos concluir que la 
productividad de los alumnos se ve incrementada cuando éstos forman  grupos de 
trabajo que persiguen un mismo fin. En estos casos, las habilidades de cada uno de ellos 
permiten avanzar en diferentes áreas  complementando las carencias de los demás. 
Partiendo de esta idea y teniendo en cuenta la forma en la que, en la actualidad, se 
establecen nuevos contactos a través de las redes sociales con personas con los mismos 
intereses, gustos o ideales, podemos emplear la atracción por las nuevas tecnologías 
para mejorar el proceso de aprendizaje. De esta manera, mediante el uso de redes 
sociales, se pueden formar grupos de trabajo de enormes dimensiones, proporcionando 
mayor interactividad entre estudiantes de una misma asignatura y creando un ambiente 
de trabajo con el que se encuentran ampliamente familiarizados. 
En este artículo se plantea un experimento que nos ha permitido conocer si  
el uso de redes sociales (en concreto Facebook) permite que el rendimiento  
de los alumnos mejore cuando realizan trabajos colaborativos según sus  
diferentes estilos de aprendizaje (en concreto la dimensión "visual-verbal"). 
Tras la realización del experimento propuesto y analizando los resultados 
obtenidos (mostrados en la sección anterior), ha  quedado demostrado que mediante la 
colaboración e interacción en Facebook, independientemente del tipo de aprendizaje 
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que posea un alumno, se pueden mejorar sus resultados. Así pues, a pesar de que las 
redes sociales como Facebook no fueron diseñadas para este fin, se pueden adaptar 
perfectamente al proceso de enseñanza-aprendizaje adecuando los materiales y tareas a 
realizar y posibilitando una mejora en el rendimiento de los estudiantes. De hecho, a 
partir de los resultados obtenidos en este estudio, podemos concluir que existen varios 
factores clave para mejorar el rendimiento de los alumnos, como son la colaboración e 
interacción con otros estudiantes. Además, la heterogeneidad de los grupos que se 
pueden formar en las redes sociales es un factor clave para obtener mayores ventajas a 
la hora de afrontar diferentes tipos de problemas.  
Como trabajos futuros y en relación con las conclusiones expuestas, nos hemos 
planteado la posibilidad de realizar, otras actividades como por ejemplo, aplicar técnicas 
de grupo usando las redes sociales. En este sentido, se pretenden crear grupos de 
expertos para discutir acerca de temas concretos y tras un período establecido se 
realizaría una mesa redonda utilizando también la red social para compartir ideas entre 
diferentes grupos de expertos. 
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“Google sites” es una aplicación de carácter gratuito que puede utilizarse para la creación de tareas bajo el 
formato wiki. Esta herramienta informática tiene un diseño de uso muy sencillo pero con un gran potencial. El 
éxito en su uso estará basado en la oportuna elección del tipo de actividad que el profesor plantee prestando 
especial atención a los plazos de ejecución y al volumen de trabajo requerido. Por un lado, el alumno desarrolla 
su trabajo en un entorno familiar  similar a la Wikipedia (ampliamente conocido), con libertad de horarios y la 
posibilidad de incorporar diferentes tipos de materiales audiovisuales además del texto escrito. El profesor, por 
otro lado, tiene la opción de marcar tareas para su realización de manera individual o en grupo, puede evaluar de 
igual manera, e incluso hacer evaluaciones cruzadas entre diferentes grupos. Además es posible mantener un 
seguimiento del desarrollo de la materia y no solo el resultado final. Por último remarcar que los contenidos 
obtenidos pueden servir como material educativo para futuros alumnos. 
 




La Universidad está inmersa en un cambio educativo de profundo calado en el que 
están variando los roles tanto del profesor como del alumno. Este cambio implica el pasar de 
la enseñanza al aprendizaje por lo que el modelo pedagógico tradicional ya no es válido. 
Hemos de sustituir la acumulación de conocimientos por inculcar una actitud activa, y a ser 
posible permanente a lo largo de toda la vida, para que los ahora alumnos puedan ser 
receptivos con los cambios que aparecerán en su futura vida laboral. Por tanto, el alumno es el 
centro en el proceso del aprendizaje en el que el profesor tendrá como función dirigirlo y 
entrenarlo en este nuevo modelo para que adquiera unas determinadas competencias. 
 
1.1. Antecedentes 
El Parlamento Europeo y el Consejo (Recomendación 2006/962/CE del Parlamento 
Europeo y del Consejo) definen ocho competencias clave y describen los conocimientos, 
capacidades y actitudes esenciales que se vinculan a cada una de ellas. Estas competencias 
clave, que deberían adquirir todos los ciudadanos y en particular los estudiantes ya que 
implican un valor añadido de cara al acceso al mercado laboral, son las siguientes: 
• La comunicación en la lengua materna 
• La comunicación en lenguas extranjeras 
• La competencia matemática y las competencias básicas en ciencia y tecnología 
• La competencia digital 
• Aprender a aprender 
• Las competencias sociales y cívicas 
• El sentido de la iniciativa y el espíritu de empresa 
• La conciencia y la expresión culturales 
Para todas ellas en mayor o menor medida las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) nos proporcionan una gran variedad de herramientas adecuadas para el 
desarrollo de las mismas (Esteve, 2009). Pero el uso de las TIC no es algo novedoso ya que 
desde hace años nos vienen ofreciendo un gran número de elementos que hemos ido 
incorporando a nuestra docencia de manera casi imperceptible y que se han afianzado de 
manera irreversible. Se ha sustituido en buena medida el material docente que el alumno 
recogía en la fotocopiadora por el documento disponible en Internet. Asimismo, se han 
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sustituido las viejas presentaciones en transparencias por las del PowerPoint. Sin embargo, en 
el fondo seguimos con la misma forma de educar aunque de manera algo más “moderna”.  
Las TIC tienen una gran potencialidad que no sólo se limita a realizar tutorías 
virtuales, sino que tenemos ante nuestros ojos una gran variedad de tecnologías participativas 
y colaborativas entre las que destacan los blogs, las redes sociales (Twitter [1], Facebook [2], 
Linkedin [3]), Youtube [4] (con 200000 nuevos vídeos diarios) y las wikis (como Wikipedia 
[5] con más de 17 millones de artículos en 278 idiomas y dialectos). Por otra parte, si 
observamos el listado de las “100 primeras herramientas para el aprendizaje del año 2010” 
que elabora Centre for Learning and Performance Technologies (C4LPT), la mayoría de ellas 
están muy extendidas entre la comunidad universitaria. En las primeras posiciones se 
encuentran Twitter, Youtube, Google Docs, Slideshare, Skype, Facebook, Moodle y en el 
puesto 39 se sitúa Google Sites [6]. Con todas estas posibilidades que ofrecen las TIC se 
pueden generar tareas, actividades o materiales docentes que nos permitan  desarrollar 
competencias que en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) tienen gran 
importancia como son el trabajo colaborativo, la autonomía, la iniciativa o la crítica, entre 
otras.  
 
1.2. Marco contextual 
En este nuevo marco tanto el profesorado como el alumnado se encuentran frente a 
herramientas nuevas y que cambian rápidamente. Este problema, sin embargo, no es 
simétrico. En los profesores más veteranos la incorporación de nuevas TIC a su docencia es 
algo realmente complicado mientras que los alumnos, más familiarizados con las aplicaciones 
informáticas y las nuevas tecnologías, el enfrentarse a estos nuevos espacios más que un 
problema irresoluble es un reto que supone además una mayor motivación. Se trata de la 
dicotomía entre “nativos digitales” (menores de 30 años que han crecido con la tecnología y 
tienen una habilidad innata en el lenguaje y entorno digital) versus “inmigrantes” (personas 
entre 35 y 55 años que no son nativos digitales y han tenido que adaptarse a una sociedad 
cada vez más tecnificada). Aunque, según los expertos, el verdadero potencial de una nueva 
tecnología suele tardar toda una generación en desarrollarse, en la actualidad los plazos se 
acortan debido a la capacidad de absorción y adaptación de los nativos digitales que han 




El Ministerio de Educación a través del Instituto de Tecnologías Educativas 
(Ministerio de Educación, 2011), desde octubre de 2010 tiene disponible en su página web 
una encuesta, que aún sigue abierta, con la siguiente pregunta: “¿Qué herramientas TIC 
utilizas con mayor frecuencia en tus clases?”. De los resultados se desprende que, a día de 
hoy, sobre más de 4000 respuestas, la herramienta TIC que sigue siendo más utilizada es la 
presentación de diapositivas (33%), los blogs ocupan el segundo lugar con un 18% de los 




Este porcentaje resulta llamativo si consideramos las posibilidades que ofrece este 
espacio para la autonomía en el aprendizaje y el aprendizaje colaborativo, entre otras. En la 
actualidad existen diferentes proveedores de wikis entre los que destacamos Google Sites por 
su potencialidad, flexibilidad, facilidad de uso y gratuidad. En este sentido, el objetivo de 
nuestro trabajo consiste en dar a conocer esta herramienta y sus posibilidades para contribuir a 





2.1. La wiki 
Según Leuf y Cunningham (2001), la wiki es una “herramienta de colaboración 
asincrónica desarrollada para su uso en Internet”. Siguiendo a Del Moral (2007) podemos 
destacar algunos de sus rasgos más relevantes: se trata de una página que posibilita la 
colaboración entre los participantes, cooperación que sólo requiere de acceso a Internet; 
cuenta con un historial de contribuciones que nos permite ver quién ha contribuido, qué es lo 
que ha hecho y cuándo; para editar, añadir o modificar contenidos no es necesario dominar 
ningún lenguaje informático; para cada una de las páginas de la wiki existe una sección 
dedicada a la discusión para que los participantes determinen el contenido final de la misma; 
cada alumno o grupo de alumnos podrá tener su propio espacio dentro de la wiki; dado que la 
colaboración es asincrónica y a través de Internet, el tiempo y el lugar pierden relevancia por 
lo que es posible colaborar con otros grupos dentro de la misma clase o fuera de ella e incluso 
a nivel internacional; permite integrar contenidos visuales y sonoros, además de textos, e 
incluye correo interno; existe la figura del organizador, que es quien crea el espacio y 
especifica la forma de valoración, pero todos los miembros contribuyen en pie de igualdad en 
lo relativo a aportar, suprimir o modificar contenidos; por último, existe la posibilidad de 
bloquear todas o algunas de sus páginas y de restringir los accesos a los miembros que lo 
componen. 
En definitiva, una wiki es un espacio web para crear páginas de forma rápida por 
usuarios que no necesitan tener conocimientos de informática, que permite crear documentos 
de forma colectiva y, por tanto, fomentar el trabajo en equipo (Borrero y Yuste, 2010) sin 
necesidad de que el contenido sea aceptado antes de ser publicado en Internet. Entre los 
servidores de wikis gratuitos encontramos TiddlyWiki, PBwiki, Eduwiki, Wikispaces y Google 
Sites. Sin menospreciar el potencial de cualquiera de los demás en el apartado siguiente nos 
centramos en Google Sites. 
 
2.2. Aproximación a la herramienta Google Sites 
Numerosos autores han realizado aportaciones relacionadas con las TIC y las 
competencias. Por ejemplo, según Echazarreta, Prados, Poch y Soler (2009) las TIC son una 
herramienta clave para poder aplicar de forma eficaz las técnicas de trabajo en grupo a las 
universidades (siendo el trabajo en grupo una competencia que se prioriza en el EEES para 
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promover un aprendizaje autónomo). Además, la aparición de wikis, blogs, portafolios… han 
permitido a los profesores mejorar sus clases. Yuste y Borrero (2010) opinan que la actividad 
de enseñanza-aprendizaje basada en Wikispaces y Google Sites es “muy útil a la hora de 
desarrollar competencias relevantes en el EEES”.  
Dentro del universo Google [7], en febrero de 2008, se lanzó una versión propia de 
una wiki llamada Google Sites. Esta herramienta de Internet gratuita permite crear y gestionar 
páginas web a través de un sencillo editor con la ventaja de que varias personas pueden 
mantener la página. Nos encontramos, por tanto, con una herramienta muy completa que 
puede ser muy útil a nivel docente. 
Google Sites se basa en tres ideas muy simples que son crear páginas web con 
contenido multimedia de manera sencilla, recopilar la información en un solo lugar y 
controlar quién puede verla y editarla, aspectos que desarrollamos a continuación. 
En primer lugar, la herramienta Google Sites nos permite crear páginas web fácilmente 
a partir de plantillas predeterminadas. Las antiguas webs basadas en editores HTML, y que 
estaban pensadas exclusivamente para leer, han dado paso a webs en las que además de leer 
también se escribe, y en las que la edición se puede compartir de una manera más o menos 
sencilla con un número ilimitado de personas y en las que no es necesario tener unos 
conocimientos profundos de informática. En estas “webs 2.0” (Martínez y Acosta, 2011) 
podemos integrar diferentes documentos creados no sólo en GoogleDocs sino también con 
otro tipo de formatos como PDF,  insertar vídeos de Google Video o YouTube, e incluir hojas 
de cálculo creadas en GoogleDocs, entre otras aplicaciones disponibles. El gran logro, por 
tanto, de estos entornos está en su sencillez de manejo. Para efectuar cualquier modificación 
debemos pulsar la tecla “Editar” y tras realizarla pulsaremos “Guardar”, así de fácil. Además, 
tenemos a nuestra disposición un “historial de versiones” que nos permite volver a situaciones 
anteriores en el desarrollo de nuestro trabajo si lo consideramos oportuno. 
En segundo lugar, posibilita la recopilación de información. Otro de los grandes 
cambios a los que estamos asistiendo está relacionado con el almacenamiento de la 
información. En la web creada con Google Sites podemos tener archivados como si fuera un 
repositorio aquellos materiales que consideremos de interés de manera permanente sin tener 
que descargarlos a nuestro disco duro y por supuesto en multitud de formatos diferentes. Esto 
nos permite acceder a los materiales desde cualquier ordenador conectado a Internet. 
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Por último, esta herramienta nos permite controlar el acceso. En este sentido, cuando 
creamos el sitio web podemos decidir si éste es público, es decir, si cualquier usuario de 
Internet puede encontrar el elemento y acceder al mismo; o decidimos que sólo puedan 
acceder aquellos usuarios a los que se les facilite el enlace; por último, y como opción más 
restrictiva, el sitio puede ser privado, de manera que sólo puedan acceder aquellas personas a 
las que se les haya permitido de forma explícita. 
Además, el propietario (que normalmente es el profesor-organizador) puede definir los 
roles del resto de participantes. Así, puede invitar a otros con la facultad de editar o con la 
posibilidad de sólo ver. Esta es una de las características más importantes dentro del trabajo 
colaborativo. Si planteamos una actividad a diferentes grupos podemos generar relaciones 
inter e intragrupales. Todos aquellos que formen parte del mismo grupo tendrán la posibilidad 
de editar dentro de su grupo y ver las del resto. De esta manera, los grupos se pueden 
retroalimentar unos de otros. Asimismo, es posible suscribirse a los cambios en los sitios de 
tal manera que cuando otro miembro realiza una modificación se recibe un correo electrónico 
de manera automática. 
Todas estas ventajas contrastan con el escaso uso de esta herramienta. En este caso, no 
se puede argumentar la falta de información pues existen numerosas presentaciones  y 
manuales como, por ejemplo, la presentación de Buendía [8] o el manual de López Caparrós 
(2008) en los que se nos introduce al trabajo con la herramienta Google Sites para la creación 
de sitios Web de una manera sencilla y didáctica. 
 
2.3 Desarrollo de tareas  
 El éxito en el desarrollo e implantación de tareas está íntimamente relacionado con la 
planificación de la actividad a desarrollar. El profesor debe marcar de manera clara, por un 
lado, los criterios para la formación de los grupos, por otro, la finalidad de la tarea a 
desarrollar y, finalmente, el método de calificación que va a ser utilizado. 
 La selección de los miembros de cada grupo es de gran importancia ya que una buena 
elección nos va a permitir sacar partido a todas las ventajas que los trabajos grupales nos 
proporcionan: participación, colaboración, compartir ideas y conocimientos, desarrollo de la 
autoestima. Para ello, aunque la manera más idónea es que los grupos los formen los 
docentes, se puede recurrir al orden alfabético, a la delegación hacia los alumnos para que 
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ellos elijan sus grupos, o algo intermedio, en el que el profesor selecciona a algunos alumnos 
que tienen que elegir al resto del equipo. 
 Las tareas a desarrollar deben estar expuestas de una manera muy clara y sin 
posibilidad de equivocaciones o malas interpretaciones. Se recomienda proporcionar 
información relacionada con la extensión del material, la fecha de entrega y, en determinados 
casos, información adicional relacionada con la tipografía y la posibilidad o no de permitir 
gráficos, esquemas, vídeos o cualquier otro material que los alumnos puedan considerar de 
interés. Antes de la fecha definitiva de entrega de la tarea propuesta sería recomendable 
intentar fomentar la crítica constructiva entre grupos, permitiendo que todos los alumnos 
pudieran consultar (sin editar) el resto de materiales. La comparación con otros puede animar 
a introducir mejoras en el propio trabajo y los comentarios que otros compañeros hagan 
pueden ofrecer puntos de vista que podrían pasar desapercibidos de otra forma. 
 Por último, tiene que estar bien definido desde el principio el método que se va seguir 
para calificar. Si el método de la calificación queda aclarado desde el primer momento, el 
alumno puede saber con exactitud en qué nivel se mueve en cada momento. Para ello es muy 
importante parcelar las notas de manera oportuna, dándole su debida importancia a todos los 
aspectos como puntualidad en la entrega, consecución de los objetivos propuestos, formato, 
contenido, modificaciones realizadas, consultas y sugerencias a otras tareas de compañeros… 
Todo esto debe estar cuantificado de antemano. Se pueden diseñar distintas formas de 
participación en la evaluación y poner en práctica la autoevaluación y la coevaluación dentro 
del aula. Los alumnos pueden valorarse a sí mismos pero también se pueden valorar entre 
ellos tanto de manera intragrupal como de forma intergrupal. Es decir, dentro de un grupo es 
posible que la tarea no se haya realizado por todos de la misma manera (lo que sería un 
pequeño fracaso dentro del concepto de este tipo de actividad) y quieran repartirse parte de la 
calificación de manera desigual. Así mismo, cada grupo deberá valorar los contenidos del 
resto de compañeros y podrán incrementar sus calificaciones de acuerdo a lo que se haya 
decidido al principio de la actividad. Todo ello contribuye a que los alumnos adquieran mayor 
responsabilidad en su aprendizaje, desarrollen la capacidad crítica al tiempo que favorece la 





“El aprendizaje nace de la interacción con las otras personas y con el medio en el que 
nos desenvolvemos; el grupo facilita y refuerza el aprendizaje individual. Se trata de construir 
y mantener una relación de trabajo colectivo basada en la comunicación y la confianza, que 
permita aprovechar a cada persona y a todas ellas todas las posibilidades del aprendizaje en 
grupo” (De la Riva, 2009). 
Por otra parte comunicar, colaborar y participar son tres objetivos que los profesores 
debemos transmitir a nuestros alumnos. 
Además, no debemos olvidar que nos encontramos en un mundo en constante cambio 
por lo que el profesorado debe ser capaz de comunicarse con sus alumnos y en un idioma que 
ellos manejan muy bien y de forma interactiva. 
Estos argumentos nos llevan a destacar el papel que pueden jugar las wikis, y en 
particular Google Sites, en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Tenemos a nuestra 
disposición una herramienta gratuita, fácil de usar y muy potente ¿Por qué no la utilizamos? 
Y como dijo Bernard Shaw “si tienes una manzana y yo tengo otra e intercambiamos 
las manzanas tanto tu como yo seguiremos teniendo una manzana cada uno. Pero si tienes una 
idea y yo tengo otra e intercambiamos esas ideas, entonces cada uno tendrá dos ideas”. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El desarrollo de nuevas metodologías docentes que incentiven la curiosidad (Cq) y la pasión (Pq) del estudiante 
potenciarán su capacidad intelectual (Iq) estimulando así su aprendizaje de forma autónoma. En este trabajo 
presentamos un nuevo diseño de prácticas de laboratorio en las que el alumno desarrolle una mayor curiosidad y 
entusiasmo por la Química. El planteamiento de este trabajo se basa en un mayor acercamiento de los alumnos 
universitarios a los sectores productivos más influyentes de la provincia de Alicante. De entre ellos, se han 
destacado los sectores del calzado, con sus vertientes en la fabricación de adhesivos y la fabricación de curtidos, 
del juguete, del metal y su relación con la electroquímica, alimentario y cosmético. De esta forma esta nueva 
serie de prácticas-proyecto interrelacionadas entre sí cumplirán una doble función: (i) la de plasmar los 
contenidos básicos en un contexto laboratorio-industrial y (ii) la de aumentar la curiosidad, entusiasmo y 
motivación del alumno por la actividad industrial. Esta metodología de aprendizaje basado en problemas, junto 
con la incorporación de conceptos técnico-científicos y sus herramientas fundamentales como la metodología 
basada en proyectos y el método científico, permitirán la consecución del aprendizaje significativo desde el 
primer curso del título de grado.  
 




El desarrollo de nuevas metodologías docentes que incentiven la curiosidad (Cq) y la 
pasión (Pq) en los estudiantes, permitirá en gran medida potenciar su capacidad intelectual 
(Iq) y consecuentemente estimulará su proceso de aprendizaje de forma autónoma. La red 
docente en la que se engloba este trabajo, tiene como principal objetivo desarrollar 
metodologías que incentiven el nivel de curiosidad y entusiasmo en los estudiantes de primer 
año del Título de Grado en Química (TGQ) de la Universidad de Alicante (UA). 
Desafortunadamente, en las aulas de primer curso nos encontramos muy a menudo con 
estudiantes con una baja motivación, tanto durante las clases expositivas, como durante el 
desarrollo de las prácticas de laboratorio, con escasa disposición por participar activamente en 
las mismas, con un gran temor a equivocarse en sus respuestas o cuestiones, y finalmente con 
un gran desinterés y desconocimiento por los temas de actualidad relacionados con la 
química. A partir de ahí y ya completando el primer semestre del curso académico, el 
estudiante pasa a otro escenario diferente, donde expresiones como por ejemplo, “demasiadas 
fórmulas”, demasiadas ecuaciones y leyes” o “el trabajo de prácticas nos desborda” 
predominan entre los estudiantes en el aula o en el laboratorio. Desde el anterior prisma, un 
observador ajeno a la comunidad universitaria, podría pensar que la química es un campo 
demasiado aburrido para la mayoría de sus estudiantes. Es por ello que nuestra red docente 
plantee preguntarse cuál es el problema fundamental de esta situación. Podríamos poner sobre 
el tapete la hipótesis inicial de que la principal causa del problema radica, en primera 
instancia, en los contenidos curriculares, a menudo presentados de una manera demasiado 
formal en lugar de utilizar una estrategia más descriptiva o demostrativa. En este trabajo, se 
pretende mostrar que numerosos aspectos de la química son lo suficientemente espectaculares 
y fascinantes como para no ser ignorados y pueden ser utilizados como punto de partida para 
mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes de TGQ. Una de las cuestiones que nos 
surgen podría ser la siguiente: ¿por qué no presentar los principios químicos utilizando como 
punto inicial sus implicaciones en procesos reales y cercanos a la vida cotidiana de los 
alumnos? ¿Podríamos utilizar/integrar el sector productivo industrial de la provincia de 
Alicante como referencia en el proceso de aprendizaje? ¿Por qué por ejemplo, los aspectos 
termodinámicos y cinéticos de un proceso de combustión, la preparación y propiedades 
químico-físicas de un adhesivo o un polímero, las reacciones electroquímicas implicadas en 
procesos metalúrgicos, el análisis de compuestos cosméticos cotidianos o el contenido de 
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metales pesados en tejidos o pieles, no pueden servir para presentar los principios químicos y 
así estimular en mayor medida la curiosidad y pasión de los estudiantes?   
Varios artículos educacionales relacionados con la química han captado nuestra 
atención, ya que centran sus estudios en el fomento de la curiosidad mediante interacciones 
multimedia como vehículo conductor [1], donde los autores utilizan películas de estructuras 
cristalográficas de biomoléculas para complementar el objetivo de involucrar al estudiante en 
su propio aprendizaje fomentando la observación y la curiosidad. Más recientemente, 
Steinhauser y Klapotke han presentado un elegante trabajo sobre cómo introducir y enganchar 
a los estudiantes en el aprendizaje de principios químicos básicos a través de la química de los 
fuegos artificiales [2]. Además, otros autores han trabajado en el desarrollo del estudiante 
respecto al aprendizaje y demostración de los conceptos en el laboratorio de prácticas, [3]. 
Aunque sin embargo, la naturaleza de los experimentos a realizar en el laboratorio de alumnos 
puede limitar -y de hecho lo hacen- la planificación de los experimentos y la interpretación de 
los resultados.  
Ya en 1968, Kieffer presentaba la relación entre la química, la curiosidad y la cultura 
[4]. De este modo, el término “química” implicaría desde nuestro punto de vista que los 
estudiantes del TGQ deben ser incentivados en entusiasmo y motivación a través de las 
diferentes discusiones en química tanto en clase como en el laboratorio de prácticas. El 
término “curiosidad” implicaría el establecimiento de una serie de problemas que deberían ser 
interesantes, tanto para la comunidad científica, como para los ciudadanos sin ningún vínculo 
con la ciencia. Kieffer añadió sobre este aspecto que el entusiasmo por un problema es el 
primer producto de la curiosidad de un científico. Finalmente, el término “cultura” revela que 
las consecuencias de las preocupaciones de un químico –o estudiante del TGQ- en la 
resolución de un problema, son muy significativas, más allá de la propia gratificación 
intelectual. Como dijo Glenn Seaborg, un ciudadano moderno que se precie -y mucho más los 
estudiantes de cualquier Título de Grado- no puede ignorar la ciencia. Al hilo de lo anterior, 
Martin John Rees presidente de la Real Sociedad Inglesa de Astronomía introdujo en 2010, en 
una de sus conferencias Reith lectures [5], el término “El ciudadano científico”. Rees afirma 
que los científicos deberían estar más implicados en el debate público, además de estar más 
presentes en los gobiernos nacionales o autonómicos, medios de comunicación y ciudadanos 




El propósito de este trabajo consiste en implicar más a nuestros estudiantes del TGQ 
en la sociedad mediante tres términos vehiculares tales como química, curiosidad y cultura. 
Nuestra hipótesis se presentaría de modo que los anteriores términos potenciarían las 
competencias del saber, saber hacer, ser y estar en los estudiantes del TGQ. Para ello, se 
propone la integración del sector industrial local o provincial en las prácticas de laboratorio de 
química de cada Universidad o Instituto. Se desea de este modo conseguir una mayor 
interacción empresa-universidad desde el punto de vista académico. No obstante, la 
introducción de estas pautas desde el primer año del TGQ, fomentarán sin duda las 
competencias profesionales del estudiante de química. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
A continuación se muestra un conjunto de prácticas de laboratorio íntimamente 
relacionadas con los sectores productivos más influyentes de la provincia de Alicante. 
 
2.1 PIEL Y JUGUETE. Determinación de metales pesados (cromo y plomo) en pieles y 
plásticos para juguetes. 
Los metales pesados se acumulan en nuestro organismo volviendo vulnerables 
aquellos órganos en los que se depositan y pudiendo causar enfermedades de tipo 
cardiovasculares, problemas endocrinos, desordenes neurológicos y patologías psiquiátricas. 
Determinar los niveles de cromo y plomo en productos relevantes del sector industrial 
alicantino, sería una propuesta de práctica interesante para el alumno. 
En la historia del calzado, el curtido de las pieles juega un papel crucial, ya que este 
paso clave limita la vida útil del zapato, la calidad y el acabado final del mismo. A diferencia 
del procedimiento tradicional más natural, el 80% de las pieles en la actualidad se someten a 
la acción de agentes químicos como el cromo trivalente (Cr(III)) que interaccionan con las 
fibras de colágeno para obtener un cuero estable, duradero y que no se cuartee. En muchos de 
los casos y debido a un uso excesivo del cromo o a tratamientos menos controlados, el Cr(III) 
puede oxidarse a Cr(VI), siendo éste último mucho más tóxico. Por otro lado, la presencia de 
plomo en la base química de la formulación de pinturas y recubrimientos es inevitable. De 
esta forma, los juguetes que en un principio son inofensivos y divertidos para nuestros 
pequeños, se pueden convertir en una potente fuente de intoxicación. Recientemente, la 
empresa Fisher Price provocó un gran revuelo debido a que los controles de calidad de las 
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pinturas de los juguetes detectaron un alto contenido en plomo. Ese caso fue conocido como 
“Fisher Price y el Plomo en los juguetes”, y tuvo consecuencias muy negativas en las ventas 
de juguetes de la empresa Mattel, matriz empresarial propietaria de Fisher Price. Por este 
motivo, es necesario un riguroso control de calidad y una estricta normativa de fabricación 
tanto de las pieles como de los juguetes. 
 
2.1.1 Objetivos. 
• Extraer Cr(VI) y Pb(II) de muestras de piel y de juguete, respectivamente. 
• Determinar de manera cuantitativa los niveles de Cr(VI) en pieles y de Pb(II) en las 
pinturas de los juguetes. 
• Evaluar varios sistemas de extracción de estos metales pesados (extracción líquido-
líquido, espectrometría de absorción en llama, espectroscopia de rayos-X, 
espectrometría de emisión por plasma inducido, valoraciones colorimétricas basados 
en medidas espectrofotométricas). 
• Seleccionar y utilizar un método, de entre los posibles, para la determinación de 
Cr(VI) en pieles curtidas derivadas de la industria del calzado. 
• Seleccionar y utilizar un método, de entre los posibles, para la determinación de Pb(II) 
en plásticos pintados derivados de la industria del juguete. 
• Conseguir aprendizaje significativo a través de la búsqueda de una solución química a 
un problema del ámbito industrial y relacionarlo con las operaciones básicas de 
laboratorio. 
 
2.1.2  Método. 
 Determinación del Cr(VI) en pieles curtidas: 
Se extraen de aproximadamente de 2g de cuero los compuestos metálicos derivados 
del Cr en una disolución tampón fosfato a pH ligeramente básico (alrededor de 8) durante 3 
horas con continua agitación. Se purifica haciendo pasar el extracto obtenido por unas 
columnas de intercambio C18 de manera que eliminemos cualquier compuesto orgánico 
interferente con nuestro Cr(VI). Se hace reaccionar el Cr(VI) en medio ácido con 
difenilcarbacida y se mide la absorbancia con un espectrofotómetro a una longitud de onda de 
540 nm. Realizar una recta de calibrado que muestre la variación de la absorbancia frente a la 
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concentración de Cr(VI) para determinar cuantitativamente la concentración de nuestra 
muestra problema. 
 Determinación del Pb(II) en juguetes pintados: 
La pintura y recubrimiento de la muestra juguete se extraen mediante una acción 
mecánica y posterior pulverizado a temperatura ambiente. La cantidad de producto obtenido 
debe ser de 100 mg. Se digiere la muestra con una disolución acuosa de ácido clorhídrico de 
pH (1-1.5) durante 1 h. Seguidamente, se separan las partes sólidas de la mezcla mediante 
filtrado y centrifugado. La solución acidificada resultante se puede someter a análisis por 
espectrofotometría de absorción atómica en llama o espectrometría de emisión en plasma de 
acoplamiento inductivo. Ambos métodos son los más frecuentemente empleados para la 
determinación de metales en muestras de análisis. La intensidad de las radiaciones emitidas 
por los iones excitados  y la fracción de energía absorbida por la muestra, se relacionan con la 
concentración del plomo en la misma, mediante una recta de calibrado construida 
previamente, con patrones de plomo en matriz acidificada. 
 
2.2. ADHESIVOS Y CALZADO. Propiedades fisicoquímicas de adhesivos. 
La industria del calzado es una de las industrias más desarrolladas en la provincia de 
Alicante, de ahí que la hayamos considerado como una de las fuentes de donde obtener 
experiencias motivadoras para el alumno. La unión de los componentes de un zapato, sin 
duda, es una de las operaciones más sensibles en esta industria. Esta unión se realiza 
fundamentalmente mediante la utilización de adhesivos, generalmente, adhesivos de 
poliuretano en base solvente. El adhesivo de poliuretano en base solvente es un sistema muy 
simple constituido básicamente por dos elementos: disolventes y granza de poliuretano como 
polímero.  
 
2.2.1  Objetivos. 
El objetivo que se pretende es que el alumno sea capaz de analizar las propiedades 
fundamentales de un sistema químico de manera motivadora, considerando en todo momento 
la estrecha relación que existe con el entorno industrial. En esta propuesta pretendemos 
responder a una pregunta muy simple, pero a la vez muy compleja inicialmente para el 
alumno: ¿Cómo podemos hacer y caracterizar un adhesivo? El alumno como cualquier 
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científico que se precie deberá de poner en práctica el método científico para resolver esta 
cuestión. 
 
2.2.2  Método. 
En un primer momento, el alumno deberá buscar información sobre los componentes 
de este sistema químico en la red, como fuente de información universal actualmente. Por un 
lado, deberá de concretar cuáles son los disolventes que se utilizan en la formulación de estos 
adhesivos; encontrando (si no es de forma autónoma, de manera guiada por el profesor) que 
estos disolventes pueden ser acetona y tolueno. Por otro lado, identificará el poliuretano como 
polímero en la formulación y buscará de manera guiada las marcas comerciales que lo 
distribuyen como son Desmocoll, Pearlstick a o Irostic. 
En este punto, consultaremos las fichas internacionales de seguridad de los disolventes 
obteniendo sus propiedades físicas y sus características frente a diversos riesgos como 
incendio, derrame o exposición. Para verificar estos datos calcularemos la densidad de uno de 
los disolventes comprobando que las propiedades descritas en las fichas concuerdan. Para 
ello, utilizaremos el picnómetro. El alumno mezclará los dos disolventes y anotará su 
miscibilidad, verá que son totalmente miscibles y utilizando el picnómetro calculará la 
densidad de la disolución. Aprovechando el estudio de los sistemas solventes introduciremos 
como disolvente isohexano. El alumno buscará su ficha internacional de seguridad química y 
verá sus propiedades físicas analizando la miscibilidad del isohexano con la acetona. 
En este estadio se fabricará el adhesivo por mezcla de los disolventes y el poliuretano 
en una proporción 75:25, acorde con la formulación que el alumno habrá obtenido 
previamente en la fase de búsqueda de información. Este adhesivo se caracterizará midiendo 
dos propiedades fundamentales: la densidad utilizando un densímetro (analizando de manera 
crítica las similitudes y las diferencias entre la utilización del picnómetro y del densímetro) y 
la viscosidad con la utilización de un viscosímetro Brookfield. 
Además de la obtención de estos parámetros físicos, obtendremos también el residuo 
seco del adhesivo al introducir una cantidad conocida del adhesivo en una estufa para eliminar 
el solvente hasta pesada constante. De igual forma, el alumno extraerá parte del sistema 
solvente del adhesivo mediante una destilación; comprobando que, efectivamente, el 
disolvente que obtenemos es uno de los constituyentes del adhesivo. La obtención de la 
densidad de éste llevará al alumno a la conclusión deseada. 
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El último apartado de esta propuesta de práctica será el desarrollo del concepto de 
adhesión explicando el proceso de unión de dos superficies. En este punto definiremos 
términos como tensión superficial y mojabilidad, evaporación del sistema solvente con sus 
consideraciones termodinámicas y finalmente la termoplasticidad necesaria en las capas de 
adhesivo de ambas superficies de contacto para provocar el entrecruzamiento de las matrices 
poliméricas de las superficies a unir. Todos estos conceptos se ejemplificarán con la unión de 
dos superficies modelo. 
Por último, resaltar que este estudio real engloba contenidos básicos desarrollados de 
manera curricular en las asignaturas introductorias en el primer curso del grado de Químicas.   
 
2.3 COSMÉTICA. Cuantificación de los principios activos presentes en diferentes productos 
cosméticos cotidianos. 
La radiación UV es una causa importante de quemaduras solares, del envejecimiento 
prematuro de la piel y del desarrollo de melanoma. En la composición de leches solares 
aparecen aceites orgánicos que actúan como filtro de dicha radiación, siendo especialmente 
destacada la presencia de Bis-Ethylhexyloxyphenol Methoxyphenyl Triazine (BEMT). 
Estimar el contenido de este compuesto orgánico en las leches solares previene el riesgo al 
que el consumidor estaría expuesto si tal aceite orgánico no se presenta en la concentración 
adecuada.  
Por otro lado, el sulfuro de selenio se usa ampliamente en la formulación de champús 
para combatir la caspa, la seborrea y las infecciones micóticas del cuero cabelludo y la piel. 
Sin embargo, el selenio está considerado como un elemento carcinógeno en potencia. En su 
aplicación y posterior enjuague, el disulfuro de selenio puede introducirse en el cuero 
cabelludo, a través de la piel agrietada o dañada. De ahí la importancia de identificar y 
determinar que los límites de concentración establecidos en estos productos se cumplen. 
 
2.3.1  Objetivos. 
El objetivo principal es el de determinar cualitativa y cuantitativamente en productos 
comunes y cotidianos del hogar, elementos y compuestos orgánicos con límites establecidos 
para prevenir el riesgo en la salud pública. El selenio y el aceite orgánico BEMT han sido 
escogidos como las sustancias a determinar en champú y leche solar, respectivamente. Los 




• Determinar de manera cuantitativa los niveles de BEMT en leche solar y los niveles de 
(Se) en champú. 
• Evaluar posibles alternativas en el método de análisis. 
• Desarrollar el método propuesto. Estudio y conocimiento de distintas técnicas de 
análisis. 
• Motivar y conseguir en el alumno un aprendizaje significativo mediante la búsqueda 
de una solución química en productos del sector cosmético alicantino y de gran uso en 
la vida cotidiana, proporcionándoles información de interés. 
 
2.3.2  Método. 
El HPLC es la técnica empleada para cuantificar el contenido de BEMT en las leches 
solares. Se preparan disoluciones estándar patrón de manera que cubran un pequeño y 
determinado intervalo de concentraciones de este compuesto orgánico disuelto en una mezcla 
de Tetrahidrofurano/Acetonitrilo (80/20). Del producto comercial, se toma una mínima 
cantidad, 200-600 mg, que se disuelve también en la misma mezcla 80/20. Se eluyen 10µl de 
muestra por una columna Lichrospher RP-18 con un gradiente de disolventes y se mide la 
señal de absorbancia cuando se irradia con luz UV a 320nm. Por extrapolación en la recta de 
calibrado, que muestra la variación de la señal de absorbancia con la concentración, se 
determina la cantidad de filtro BEMT presente en la leche solar. 
El espectrómetro de absorción atómica en llama (FAA) se utiliza para la identificación 
y determinación de disulfuro de selenio en una gama de champús medicinales. Para ello, se 
preparan patrones de concentración conocida para su posterior medida en el FAA y 
construcción de la recta de calibrado. La muestra se prepara pesando champú y adicionándole 
ácido nítrico concentrado. Esta mezcla se calienta, y posteriormente al enfriarse se filtra, 
llevándose el producto resultante a un volumen determinado con agua. A partir del valor de 
señal obtenida podemos calcular la concentración de disulfuro de selenio en la muestra por 
interpolación en la recta de calibrado. Para la identificación cualitativa, se realiza un ensayo 





2.4 NUTRICIÓN Y ALIMENTACIÓN. Determinación del “valor energético” de productos 
alimenticos mediante Calorimetría. 
En muchas ocasiones, nuestra curiosidad o bien nuestra preocupación por el consumo 
de productos más sanos, nos lleva a leer la información nutricional de los productos que 
consumimos. En esta información encontraremos siempre el valor energético del producto. 
Pero, ¿sabemos cómo se determina este valor energético?, ¿Cómo se miden 
experimentalmente las calorías que tiene un determinado producto alimenticio?, ¿Coincidirá 
esta medida experimental con los datos que aparecen en la etiqueta del producto? En la 
práctica que se propone, los alumnos determinaran experimentalmente las calorías que tienen 
determinados productos alimenticios comerciales (leche, hamburguesa, helado, yogurt, 
manzana, etc) mediante la utilización de una bomba calorimétrica. Durante el proceso de 
aprendizaje, los alumnos incorporarán los conceptos fundamentales de calorimetría, capacidad 
calorífica y calor específico. Además, los alumnos conocerán también cómo se pueden 
estimar las calorías de un determinado producto sabiendo únicamente su composición y 
utilizando los factores ATWATER de los mismos. 
 
2.4.1  Objetivos. 
Los objetivos más relevantes a lograr mediante esta práctica son: 
•  Conocer los conceptos fundamentales de calorimetría, capacidad calorífica y calor 
específico. 
• Determinar las calorías que tienen distintos productos alimenticios comerciales por 
medio de una bomba calorimétrica a volumen constante. 
• Comparar los resultados experimentales obtenidos con los de las etiquetas de los  
alimentos. Calcular las calorías de los diferentes alimentos en base a las tablas de 
factores de conversión de energía (factores de Atwater). 
  
2.4.2  Método. 
Los cambios de calor de los procesos físicos o químicos se miden con un calorímetro, 
que es un recipiente cerrado diseñado específicamente para este propósito. El estudio de la 
calorimetría, la medición de los cambios de calor, depende de la comprensión de los 
conceptos de calor específico y capacidad calorífica. El calor específico (s) de una sustancia 
es la cantidad de calor necesario para elevar un grado Celsius la temperatura de un gramo de 
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la sustancia, y la capacidad calorífica (C) de una sustancia es la cantidad de calor necesario 
para elevar un grado Celsius la temperatura de una determinada cantidad de sustancia. En la 
práctica propuesta mediremos por calorimetría directa la cantidad de energía (E) en forma de 
calor por la oxidación de los enlaces químicos de los nutrientes. Colocaremos los diferentes 
alimentos en la bomba calorimétrica con oxígeno y a unas 25-30 atmósferas de presión. La 
muestra se enciende eléctricamente y el calor producido por la reacción de combustión se 
puede calcular con exactitud al registrar el aumento de temperatura en el agua que rodea a la 
bomba. De esta forma, la energía de la oxidación se transmite al agua y por el aumento de 
temperatura (T) de la misma, podremos medir la energía que está almacenada en los 
diferentes alimentos. 
Sin embargo, también se puede calcular la energía contenida en un sólido o líquido si 
se multiplican los gramos del mismo por un factor denominado “Atwater”. Los factores de 
conversión de energía o de Atwater se dan en kcal/g y son, por ejemplo, 4 para proteínas y 
carbohidratos y 9 para lípidos. Los resultados de estas multiplicaciones se suman y dan el 
valor de energía total. Originariamente, estos fueron los valores propuestos por Atwater, y se 
basan en las cantidades de energía que se liberan cuando estos macronutrientes se oxidan 
metabólicamente, considerando una absorción intestinal incompleta. 
 
2.5 CONTROL DE CALIDAD. Control de calidad de materias primas a nivel industrial. 
Evaluación del contenido en agua presente en disolventes orgánicos derivados del petróleo. 
La mayoría de los procesos industriales requieren grandes cantidades de reactivos y 
disolventes, estas cantidades suponen un cambio de orden de magnitud muy importante 
respecto a las cantidades que se manejan normalmente en las prácticas de laboratorio. 
Igualmente, se suele dar también una reducción en la pureza de los reactivos utilizados, 
esencialmente con el fin de reducir al máximo los costes de producción. En este contexto 
industrial, de toneladas y metros cúbicos, se convierte en algo fundamental el control de 
calidad de las materias primas. Para poner de relevancia esto ante los alumnos, hemos 
planteado el diseño de una práctica de laboratorio basada en el protocolo de control de calidad 
de materias primas que se utiliza industrialmente en la recepción de cubas de 10000 L de 
acetato de etilo (CH3COOCH2CH3), cuyo proveedor asegura que contiene menos de 500 ppm 
de H2O y que se utiliza en la fabricación de una gran variedad de productos, 




2.5.1  Objetivos. 
Los objetivos de esta práctica son: 
• Conocer el protocolo de control de calidad en la recepción de materias primas 
industriales. En concreto, determinar el contenido en H2O de una cuba de 10000 L de 
acetato de etilo (CH3COOCH2CH3) que el proveedor asegura contiene menos de 500 
ppm y que acaba de llegar al almacén de materias primas de la fábrica. 
• Se busca conseguir aprendizaje significativo y mayor implicación en los alumnos 
gracias a la utilización de un ensayo industrial de rutina como medio para ejemplificar 
diferentes conceptos teóricos 
 
2.5.2  Método. 
El contenido en agua en los distintos disolventes orgánicos comúnmente utilizados a 
escala industrial suele ser pequeña, pero su baja concentración no siempre permite 
despreciarla. En muchas ocasiones estas “trazas de agua” pueden afectar a la durabilidad del 
material fabricado, o incluso pueden provocar un vuelco en la selectividad de la reacción de 
interés. Por este motivo, normalmente los fabricantes exigen que los contenidos de agua en 
los disolventes que compran a sus proveedores se encuentren por debajo de determinados 
umbrales, dentro de los cuales han comprobado que la presencia del agua no afecta a la 
calidad final de su producto. Por tanto, antes de introducir una nueva partida de disolvente y 
mezclarlo con otras anteriores en los correspondientes depósitos, es necesario llevar a cabo un 
análisis rápido y fiable que permita verificar las especificaciones que el industrial ha 
solicitado a su proveedor. Dentro de este tipo de ensayos se enmarca la valoración Karl-
Fischer para la determinación de trazas de agua presentes en disolventes orgánicos. Ésta 
utiliza como disolución valorante (reactivo Karl-Fisher) una mezcla, comercialmente 
disponible, de metanol anhidro, piridina, SO2 y una cantidad conocida de I2. La valoración se 
puede llevar a cabo coulombimétricamente, donde se genera electroquímicamente I2 para que 
vaya reaccionando con el H2O presente hasta que se alcance el punto de equivalencia, el cual 
es identificado siguiendo el potencial del par I2/I-, o bien volumétricamente donde la 
concentración de I2 inicialmente presente en la disolución valorante es conocida. En ambos 
casos la estequiometría de la reacción (1) establece que un mol de I2 se reduce para dar 




I2 + SO2 + CH3OH + 3C5H5N + H2O 2 C5H5NH+I- + C5H5NH+SO4CH3-
 (1) 
Por tanto, con un pequeño volumen de muestra, un sistema de valoración volumétrico 
o electroquímico y una mezcla de reactivos comercialmente disponible bajo el nombre de 
reactivo Karl Fischer, se puede en un tiempo corto y con un trabajo experimental moderado 
cuantificar la cantidad de H2O presente en un disolvente orgánico industrial con una elevada 
precisión (hasta 1 ppm). 
 
2.6 RIESGOS LABORALES EN QUÍMICA Y SEGURIDAD. Las hojas de seguridad como 
herramienta indispensable en el laboratorio. 
El alumno de grado en química, especialmente aquéllos de primer año no son 
plenamente conscientes de la peligrosidad de ciertos reactivos químicos. La seguridad pública 
es la principal razón para la publicación de las hojas de seguridad (en inglés MSDS, Material 
Safety Data Sheet). Estas MSDS consisten en descripciones comprensivas que incluyen las 
propiedades químicas, peligros y riesgos que el usuario debería conocer para un uso, manejo y 
almacenaje correctos, así como del modo de deshacerse de sus residuos adecuadamente. Por 
ejemplo, en EEUU, el gobierno obliga a todas las compañías que fabrican o distribuyen 
productos químicos a que preparen MSDS para sus productos y que las distribuyan a sus 
clientes. Además, también se obliga a las empresas a que faciliten a sus trabajadores las 
MSDS para todos los productos químicos presentes en sus lugares de trabajo. En España, el 
Instituto Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo (Ministerio de Trabajo e 
Inmigración) tiene alojadas en su página web fichas internacionales de seguridad química 
(FISQs) que también dan información similar a como lo hacen las MSDS. De este modo 
queda claro que las MSDS son documentos muy importantes que proporcionan información 
mucho más detallada que la que se encuentra en las etiquetas de los productos 
comercializados. 
Por otro lado, una gran mayoría de los alumnos de los primeros años del grado en 
química, suelen tener un gran desconocimiento de los productos que utilizan, no sólo de 
aquellos disponibles en el laboratorio, sino también de los productos comúnmente empleados 





2.6.1  Objetivos. 
El principal objetivo de esta actividad consiste en ayudar a los alumnos a que 
conozcan las MSDS y FISQ, sepan acceder a ellas y mejoren su conocimiento sobre los 
reactivos químicos empleados en el laboratorio y también en el hogar cada día.  
 
2.6.2  Método. 
Con la finalidad de conseguirse los objetivos anteriormente expuestos, se les indicará a 
los alumnos que evalúen si las etiquetas presentes en diferentes productos que se 
comercializan, y presentes en muchos de nuestros hogares, son apropiadas o no y cómo 
consideran que podrían modificarse. Los alumnos deberán analizar las MSDSs y FISQs 
especialmente para obtener información relacionada con seguridad y comprobar si esta 
información está adecuadamente presentada.  
Los productos a analizar son los siguientes: 
1. Peróxido de hidrógeno (Hydrogen peroxide). Se vende en soluciones al 3% 
tanto por empresas de productos químicos como por farmacias como 
desinfectante. 
2. Hipoclorito sódico (Sodium hypochlorite). Se vende tanto por empresas de 
productos químicos como por supermercados para su empleo como lejía de uso 
doméstico.   
3. Alcohol isopropílico (Isopropyl alcohol). Se vende en soluciones al 70% por 
empresas de productos químicos y como alcohol para la limpieza de lentes de 
fotografía y contactos de aparatos electrónicos, ya que no deja marcas y es de 
rápida evaporación. 





La implantación del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en la 
Universidad de Alicante esta conllevando una importante revisión y modificación del modelo 
de clases teóricas y prácticas que se venían impartiendo. En este nuevo modelo se pretende un 
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mayor contacto de los alumnos con las problemáticas cotidianas de la industria química y por 
tanto, con su futuro laboral. 
En este trabajo hemos propuesto una serie de prácticas de laboratorio basadas en un 
mayor acercamiento de los alumnos universitarios a los sectores productivos más influyentes 
de la provincia de Alicante con la intención de que éstos desarrollen una mayor curiosidad y 
entusiasmo por la Química. Esta nueva serie de prácticas-proyecto interrelacionadas entre sí 
permitirá no sólo presentar los contenidos básicos en un contexto laboratorio-industrial sino 
también la de aumentar la curiosidad, entusiasmo y motivación del alumno por la actividad 
industrial. Esta metodología de aprendizaje persigue la consecución del aprendizaje 
significativo desde el primer curso del grado.  
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Los nuevos planes de estudio de las universidades españolas deben considerar la formación de los estudiantes en 
competencias informáticas e informacionales. En este sentido, se creó la Comisión Mixta CRUE-TIC y 
REBIUN, formada por representantes de bibliotecas y servicios informáticos de cuatro universidades españolas, 
con el objetivo de implantar estas competencias. Entre las diferentes actividades desarrolladas, se realizó un 
vídeo informativo. La difusión del mismo se lleva a cabo en colaboración con un grupo de innovación docente 
de la Universitat de València. El diseño de la campaña de comunicación, que plantea acciones de marketing viral 
y el uso de redes sociales, ha partido de los resultados alcanzados en una amplia investigación empírica entre 
estudiantes universitarios. El presente trabajo describe la investigación desarrollada: sus objetivos y cuestiones a 
investigar, las técnicas empladas para la recogida y análisis de la información, así como sus principales 
resultados. A continuación, se presenta la campaña integral de difusión diseñada utilizando la red social tuenti, el 
correo electrónico y un blog, así como las acciones de marketing viral. El grado de eficacia de dicha campaña de 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión  
En el marco de la adaptación de los estudios universitarios españoles al Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), uno de los retos a alcanzar con los nuevos 
grados fue la formación en competencias informáticas e informacionales de los 
estudiantes (Red de Bibliotecas Universitarias, 2010). Para alcanzar tal misión, se creó 
una comisión de trabajo desde la Conferencia de Rectores de las Universidades 
Españolas (CRUE), la Comisión sectorial de Tecnologías de la Información y las 
Comunicaciones (TIC) y la Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN). 
Dicha comisión, denominada Comisión Mixta CRUE-TIC-REBIUN se compuso 
por bibliotecarios e informáticos representantes de cuatro universidades españolas: la 
Universidad Carlos III de Madrid, la Universidad de Sevilla, la Universitat de València 
y la Universitat Pompeu Fabra de Barcelona. De esta forma, los principales objetivos 
perseguidos por esta comisión en relación a las competencias informáticas e 
informacionales son los siguientes. 1) Poner de manifiesto la importancia de estas 
competencias transversales en los planes de estudio adaptados al EEES; 2) Contribuir a 
la mejora del nuevo modelo docente ante el reto del EEES; 3) Incrementar el uso y el 
aprovechamiento de los recursos tecnológicos y de información disponibles en cada 
Universidad por parte de los estudiantes y del profesorado; 4) Redefinir la actual oferta 
formativa de los Servicios de Biblioteca y de Informática con el fin de ofrecer un mayor 
apoyo a los miembros de la comunidad universitaria; y finalmente, 5) Integrar la nueva 
oferta formativa adaptada a las necesidades derivadas del EEES en los planes de 
estudio. 
Paralelamente, se creó un grupo de trabajo formado por tres estudiantes, 
integrantes de un grupo de innovación educativa ESTIC, y varios profesores de la 
Facultad de Economía de la Universitat de València vinculados a un proyecto de 
innovación educativa financiado por la Unitat d´Innovació Educativa, para colaborar 
con la Comisión Mixta CRUE-TIC-REBIUN en la difusión de las competencias 
informáticas e informacionales en el ámbito de la Universidad de Valencia. 
 
1.2 Competencias informáticas e informacionales  
Pero, ¿qué entendemos por competencias informáticas e informacionales (CI2)? 
A partir de los informes de la Comisión mixta CRUE-TIC-REBIUN (2009), podemos 
señalar que “las competencias informáticas son el conjunto de conocimientos, 
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habilidades, disposiciones y conductas que capacitan a los individuos para saber como 
funcionan las TIC, para qué sirven y cómo se pueden utilizar para conseguir objetivos 
específicos”. En este sentido, los estudiantes deberán: 
 
• Entender los componentes de un ordenador y saber utilizar sus periféricos. 
• Saber instalar, configurar y utilizar diferentes programas informáticos 
(software). 
• Acceder a Internet y utilizar los diferentes recursos que ofrece teniendo en 
cuenta sus beneficios y riesgos. 
 
Por su parte, “las competencias informacionales son el conjunto de 
conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que capacitan a los individuos 
para reconocer cuándo necesitan información, dónde localizarla, cómo evaluar su 
idoneidad y darle el uso adecuado de acuerdo con el problema que se les plantea”. Así, 
los estudiantes podrán: 
 
• Buscar la información necesitada. 
• Analizarla y seleccionarla eficientemente. 
• Organizarla adecuadamente. 
• Utilizarla y comunicarla de forma ética y legal. 
 
Con todo, la formación en competencias informáticas e informacionales, si bien 
tiene como destino final al estudiante universitario, también va dirigida a los docentes y 
a los bibliotecarios e informáticos del ámbito académico. A partir de todo lo anterior, la 
Comisión ha diseñado un plan de marketing considerando estos tres públicos: 
bibliotecarios e informáticos, profesores y estudiantes universitarios. Una de las 
acciones de este plan fue la creación de dos vídeos informativos: uno de carácter formal, 
dirigido a los colectivos de profesores, informáticos y bibliotecarios e indirectamente a 
estudiantes universitarios, y un segundo vídeo de tipo informal pensado principalmente 
para los jóvenes universitarios. A partir de aquí se asignó al grupo de apoyo de la 
Universitat de València la responsabilidad de diseñar y realizar la campaña de 




1.3 Objetivos de la investigación  
El diseño de una campaña de difusión de las competencias informáticas e 
informacionales entre estudiantes universitarios debe partir del conocimiento de la 
valoración del vídeo por los mismos. Con este objetivo se llevó a cabo una 
investigación de naturaleza descriptiva, diseñada a partir de los resultados de una 
investigación previa de carácter exploratorio (Borreguero, Díaz, Izquierdo y Cuadrado, 
2010). La investigación descriptiva buscaba conocer los medios electrónicos y las 
plataformas online utilizados por los estudiantes, el nivel de agrado del vídeo, la 
percepción de su mensaje así como las diferencias de opinión en función de variables 
sociodemográficas. De esta manera se plantearon las siguientes necesidades de 
información: 
 
1. ¿Qué diferentes medios electrónicos utilizan (ordenadores, teléfonos móviles, 
ipods, eBooks, mp3, etc.)? 
2. ¿Qué diferentes redes sociales utilizan (youtube, tuenti, Facebook, twiter, etc.)? 
3. ¿Con qué frecuencia utilizan dichas herramientas? 
4. ¿Cuándo las utilizan (día, noche, entre semana, fin de semana)? 
5. ¿Desde dónde se conectan a Internet (casa, trabajo, universidad, etc.)? 
6. ¿Qué actividades realizan cuando utilizan redes sociales (chat, intercambio de 
archivos, foros, socializar, etc.)? 
7. ¿Les gusta el vídeo y cuánto? 
8. ¿Cuánto les gustan los diferentes atributos del vídeo (música, imágenes, guión, 
duración, etc.)? 
9. ¿Cómo valoran el vídeo en terminos de atracción y recuerdo? 
10. ¿Perciben la información sobre competencias informáticas? 
11. ¿Perciben la información sobre competencias informacionales? 
12. ¿Existen diferencias en el uso de medios electrónicos y redes sociales, en la 
valoración del vídeo y percepción del mensaje según género y estudios? 
 
2. METODOLOGIA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
Como se ha comentado con anterioridad, el vídeo va dirigido a toda la población 
universitaria española. Por tal motivo, la investigación debería realizarse a este objetivo. 
Sin embargo, por razones lógicas de alcance y disponibilidad de recursos, limitamos la 
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invesgiación al ámbito de la Universitat de València mediante muestreo. Una 
universidad con cerca de 60.000 estudiantes dividos en tres campus: Blasco Ibáñez 
(Humanidades), Burjassot (Ciencias) y Tarongers (Ciencias Sociales). La muestra de 
estudiantes que participaron en el estudio podemos caracterizarla según las siguientes 
variables de clasificación: género, edad, titulación y campus. De manera resumida, el 
62,4% de los componentes de la muestra fueron mujeres y la edad media de los 
estudiantes fue de 21 años. Por titulaciones, los estudiantes de Administración y 
Dirección de Empresas representaron un 34,5% de la muestra, el 23,7% fueron 
estudiantes de Farmacia y el 13,5% de Historia. Estudiantes de otras titulaciones como 
Psicología, Finanzas y Contabilidad y Derecho participaron en menor porcentaje. Con 
todo, la muestra estuvo compuesta por estudiantes de ramas de estudio distintas y 
consecuentemente de los tres campus. 
 
2.2. Materiales  
El material utilizado fue el vídeo de naturaleza informal titulado “Competencias 
informáticas e informacionales un un mundo digital”. El mismo, con una duración de 
2:53 minutos” fue realizado por el Equipo Presente Contínuo y producido por las cuatro 
universidades antes mencionadas. Utilizando de fondo una música hip-hop del grupo 
Birdy Nam Nam, se presentan a modo de comic diferentes escenas referentes a los 
contenidos de las competencias informáticas e informacionales, con breves frases 
explicativas de tales contenidos. 
 
2.4. Instrumentos  
Para recabar dicha información, se diseñó un cuestionario estructurado a 
cumplimentar a través de encuesta autoadministrada siendo la población objeto de 
estudio los estudiantes de la Universitat de València. Entre ellos se realizó una muestra 
de 844 estudiantes, seleccionando a sus integrantes mediante un doble muestreo no 
probabilístico de conveniencia (unidades accesibles) y cuotas (género y campus). 
El cuestionario, integrado por preguntas cerradas, se dividió en cuatro bloques: 
el primero de ellos, tras la necesaria introducción, contenía las preguntas relativas al 
nivel de agrado del vídeo; el segundo se centró en las preguntas dirigidas a analizar el 
grado de comprensión del mensaje a transmitir; el tercer bloque abarcó las cuestiones 
vincualadas con el uso y frecuencia de medios electrónicos y redes sociales, y el cuarto 
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y último bloque contuvo, las preguntas de clasificación, es decir, las variables de tipo 
sociodemógraficas. 
 
2.5. Procedimientos  
El trabajo de campo, es decir, la recogida de la información, comenzó con la 
presentación del vídeo a los estudiantes de la muestra. Los mismos se encontraban en 
clase de una asignatura. Fue allí donde se proyectó el vídeo a todo el grupo de 
asistentes. Tras ello se les repartió el cuestionario para que respondieran a todas las 
preguntas planteadas.  
Recabados los cuestionarios, las respuestas se volcaron a un programa 
informático, el software SPSS 17.0, para su procesamiento y análisis. En este 
documento presentamos los resultados del análisis estadístico descriptivo (frecuencias y 
medias) y multivariante (test t para muetras independientes y ANOVA) a partir de las 
necesidades de información más relevantes. A partir de dichos resultados, y en el 
apartado de conclusiones, presentamos las características esenciales de la campaña de 
promoción diseñada, todavía en proceso de realización.  
 
3. RESULTADOS 
Respecto a los medios electrónicos más utilizados por los estudiantes para 
conectarse a Internet (Tabla 1), los ordenadores ocupan el primer lugar, tanto sean 
personales en el hogar (91,8%), como portátiles (83,4%) o públicos (70,5%). En la 
Tabla 3 podemos observar estos y otros resultados. 








En segundo lugar, en cuanto a las redes sociales más utilizadas por los 
estudiantes (Tabla 2), las plataformas Tuenti y Facebook son las más populares entre 
APARATOS ELECTRÓNICOS % 
Teléfono móvil 45,5 
Ordenador en casa 91,8 
Ordenador público 70,5 
Ordenador portátil 83,4 
Libro electrónico 0,6 
Reproductor mp3 10,8 




este colectivo, tal y como señalan el 47,81% y 26,38% de los encuestados. Esta segunda 
es seguida de cerca por Youtube (21,86%). 
Tabla 2: Uso de redes sociales 









Las actividades que realizan los estudiantes a través de las redes sociales se 
recogen en la Tabla 3. Al respecto y para la muestra de nuestro estudio, los estudiantes  
declaran en primer lugar chatear (34,28%) y después mandar mensajes (27,44%). 
Intercambiar archivos (16,87%), opinar en foros (6,94%) y gestionar eventos (5,91%) 
son otras actividades que también realizan pero en menor medida. 









 Los resultados sobre el agrado del vídeo muestran que a un 78,6% de los 
encuestados les gusta el vídeo, frente a un 21,4% que no le gusta. Asimismo, en cuanto 
a la valoración global así como por componentes (música, duración, imágenes), los 
estudiantes puntúan el vídeo con un 6,25 sobre 10. Por otra parte, el elemento mejor 
valorado es su duración, con un 7,29 seguido por la música con un 7,07 también sobre 
10. Por el contrario, los elementos peor valorados son el argumento (5,99) y las 
imágenes (6,13), si bien alcanzan el aprobado. 
En cuanto a la opinión sobre las cualidades del vídeo cabe destacar que los 
alumnos piensan que es fácil de entender (3,95 sobre 5) y fácil de recordar (3,51 sobre 
5). Sin embargo, el resto de atributos (divertido, interesante, formativo, atractivo o útil) 
ACTIVIDADES % 
Chatear 34,28 
Intercambiar archivos 16,87 
Gestionar eventos 5,91 
Opinar 6,94 
Conocer gente 5 




ronda el 3, valor medio de la escala, lo que conlleva cierta neutralidad en cuanto a la 
valoración de los mismos. 
En relación a la percepción del mensaje, es decir, a la percepción de las 
competencias informáticas e informacionales (Tabla 4), la competencia “Importancia de 
Internet para la información” es la mejor percibida o asociada por los estudiantes con un 
4,10 de media, en una escala de 5 puntos. Las otras competencias que mejor parecen 
percibirse por los estudiantes son: “Importancia de las nuevas tecnologías” (3,98), e 
“Importancia de la información” (3,91). Por otra parte, la competencia “Uso de 
programas informáticos” ha sido la peor percibida por los estudiantes al alcanzar una 
media de 3,18. De igual modo, en este lado  se sitúan las competencias: “Como ser 
éticos tratando la información” (3,25), “Uso del ordenador y de sus componentes” 
(3,32) y “Análisis de las fuentes de información” (3,35). 
Después de realizar una serie de análisis estadísticos multivariantes (Test de la t 
para muestras independientes y el análisis de la varianza de un factor, ANOVA) se ha 
obtenido que los hombres y las mujeres, así como los estudiantes de Humanidades, 
Ciencias Sociales o Ciencias tienen distinta opinión con respecto al nivel de agrado del 
vídeo en global, la valoración por elementos (música, imágenes, duración, guión, etc.), 
los atributos del vídeo (interesante, fácil de entedner, formativo, atractivo, etc.), y casi 
todas las competencias informáticas e informacionales. En la mayoría de los casos tanto 
las mujeres como los estudiantes de ciencias conceden mayores puntuaciones. 
 
Tabla 4: Percepción de competencias informáticas e informacionales 
CI2 MEDIA 
Necesidad de información 3,77 
Saber determinar la información necesaria 3,60 
Plantear el tipo de información que buscamos 3,44 
Dónde buscar la información 3,54 
 Importancia de la información 3,92 
Cómo evaluar la información 3,45 
Análisis de las fuentes de información 3,35 
Cómo ser éticos tratando la información 3,25 
Importancia de las nuevas tecnologías 3,98 
Importancia de Internet para la información 4,10 
Uso del ordenador y sus componentes 3,32 
Uso de programas informáticos 3,18 
Beneficios de Internet 3,78 





4. CONCLUSIONES  
El estudio en profundidad de los resultados nos permitió disponer de 
información relevante para diseñar mejor la campaña de difusión dirigida a transmitir 
las competencias informáticas e informacionales entre los estudiantes universitarios. Sin 
duda, Tuenti se perfiló como la red social básica, si bien no se descartó utilizar alguna 
otra plataforma electrónica. A partir de aquí y conscientes del público objetivo al que 
nos dirigíamos, se  diseñó una campaña promocional, cuyos objetivos fueron 
notoriedad, información y refuerzo. Es decir, se buscaba que los estudiantes llegaran a 
conocer y ver el vídeo, entendieran su contenido y lo recordaran. 
A partir de todas estos objetivos se ideó realizar una competición divertida, al 
tiempo que eficaz, a través de la red social tuenti y utilizando un blog, para depositar 
información adicional, y un correo electrónico para comunicarse con los participantes. 
Una competición que ganase un único equipo, al que se le recompensaría con unas 
entradas a un festival internacional de música muy conocido entre el colectivo de 
universitarios, elemento clave para la atracción de un mayor número de estudiantes. Con 
todo, se describieron las diferentes acciones de la campaña: 
 
• Acción 1: Permisos. Solicitud de permiso a la universidad para realizar la 
competición y entregar unas entradas como premio. 
• Acción 2: Redes sociales. Creación del perfil en tuenti y de una dirección de 
correo electrónico. En dicho perfil se depositaron las bases del concurso, que 
incluían el proceso de inscripción, así como un enlace al vídeo. 
• Acción 3: Promoción de la competición. Se realizó a nivel online (envío de un 
email a todos los estudiantes con un breve y atractivo texto, así como referencias 
en el blog de los estudiantes colaboradores) y offline (carteles tamaño A4, de 
seis colores, con un invitación a participar, colocados en todos los tablones de 
anuncios de la universidad). 
• Acción 4: Diseño del concurso. Un concurso ideado para realizarse en tres fases 
o semanas, después de las vacaciones de Pascua y antes de los exámenes del 
segundo semestre. Cada una de las fases perseguía un objetivo diferente: 
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o Fase 1: Centrada en generar conocimiento, notoriedad sobre el vídeo 
(verlo varias veces, analizar partes visuales de sus contenidos, etc.) 
o Fase 2: Planteada para trabajar el contenido informativo del vídeo, es 
decir, las propias competencias informáticas e informacionales. 
o Fase 3: Relacionada con las competencias en la formación continua de 
los individuos fuera del ámbito académico, con el objetivo de reforzar lo 
interiorizado previamente. 
 
Esta campaña de difusión, es decir, la competición sobre las CI2 está, en el momento de 
escribir estas líneas, en proceso de realización por lo que no pueden facilitarse datos 
acerca de la misma (participación, número de veces que se ha visionado el vídeo, 
solicitudes de amistad en tuenti, resultados, etc.). Una vez terminada se procesarán los 
resultados y en función de los mismos se hará extensiva a otra u otras universidades 
españolas, adaptándo su contenido a las distintas realidades, pero siempre manteniendo 
del objetivo de difundir las competencias informáticas e informacionales entre los 




* Los autores agradecen la colaboración de los estudiantes de la asignatura de Investigación 
Comercial del grupo internacional de la licencitaura de Administración y Dirección de Empresas de 
la Universitat de València por su ayuda en el proceso de recogida de la información y en especial a 
los estudiantes Hector Borreguero, Joan Díaz y Verónica Izquierdo por su inestimable ayuda en el 
procesamiento e interpretación de los resultados, así como en el diseño y desarrollo de la campaña 
de difusión. 
 
* Esta investigación forma parte de un proyecto docente realizado y financiado en el marco de la 
convocatoria de innovación del Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad de la Universitat de 
València en el curso académico 2010-11 
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Se pretende implantar un entorno virtual de aprendizaje para la asignatura de Construcción de elementos no 
estructurales de Arquitectura Técnica, a través del cual se realizarán diversas actividades adaptadas al EEES, con 
la intención de promover prácticas encaminadas al desarrollo de competencias y capacidades del estudiante, 
mediante trabajo colaborativo e individual. El objetivo principal tiene por finalidad determinar qué herramientas 
de aprendizaje permiten mejorar la calidad en la enseñanza a la vez que facilita la gestión de la labor docente. 
Mediante la experiencia del profesorado y la recolección de datos realizada al alumnado con encuestas, se 
describe el proceso de implantación de la plataforma y el grado de consecución del mismo. Los resultados 
obtenidos, indican que la actividad Taller es la que mejor se adapta a las necesidades de la asignatura, ya que 
fomenta el sentido crítico del alumno, a la vez que se consigue un aumento de la calidad en el documento final 
elaborado. El gran número de alumnos que cursa la asignatura, conlleva plantear la necesidad de complementar 
las acciones formativas mediante pruebas objetivas. 
 




Son muchas las acciones que, desde el Vicerrectorado de Planificación 
Estratégica y Calidad junto con el Instituto de Ciencias de la Educación, se han hecho y 
se están haciendo para innovar y mejorar la calidad de la enseñanza en la Universidad 
de Alicante. 
Esta investigación es fruto de los resultados de la Red de investigación sobre 
implantación de ECTS en la asignatura de Construcción de elementos no estructurales 
de Arquitectura Técnica, enmarcada dentro de la convocatoria del “Proyecto Redes de 
investigación en docencia universitaria 2010-2011” publicado en el BOUA el 17 de 
septiembre de 2010. 
La implantación de las asignaturas de Arquitectura Técnica1 (en adelante AT) de 
la Universidad de Alicante (en adelante UA) al actual Grado en Ingeniería de 
Edificación2, ha implicado cambios significativos en las metodologías empleadas con el 
objeto de adaptarlas al Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante EEES). 
Durante el curso académico 2010-11, en la asignatura de “Construcción de 
elementos no estructurales” (en adelante CENE) que se imparte en tercer curso de AT 
en la UA, se ha implantado una plataforma virtual de aprendizaje para incorporar 
sistemas de e-learning. Para ello se ha propuesto la utilización de la plataforma Moodle 
(Modular object-Oriented Dynamic Learning Enviroment) con el objeto de dar un salto 
cuantitativo y cualitativo en las actividades de aprendizaje no presenciales. 
La asignatura de CENE es de carácter troncal, con una duración de un curso 
académico completo y una carga lectiva de 12 créditos LRU en un plan de estudios en 
extinción. La docencia presencial es de 60 horas de teoría y 60 de práctica, impartidas 
en dos clases por semana de 2 horas de duración. Existen 6 grupos de alumnos 
distribuidos en similar proporción por la mañana y por la tarde, siendo el profesorado 
distinto en el grupo de la mañana y en el grupo de tarde. Se estructura en cinco bloques 
temáticos, impartidos dos en el primer cuatrimestre y los otros tres en el segundo. 
Las futuras asignaturas del Grado en Ingeniería de Edificación se denominarán 
Construcción de elementos no estructurales I (código 16024) y II (código 16043), 







1.1. Planteamiento del problema 
Desde el profesorado de la asignatura se ha querido introducir nuevas 
herramientas digitales que permitan agilizar, facilitar y mejorar la calidad en la 
enseñanza en previsión de la futura implantación de la asignatura a los estudios 
universitarios oficiales de grado adaptado al EEES. 
La idea inicial surgió con la necesidad de documentar y evaluar el progreso 
académico del alumnado, a través de actividades realizadas vía Internet, mediante una 
carpeta o portafolios del estudiante. La consecución de estas evidencias recogidas en el 
portafolio serán objeto de calificación para facilitar la evaluación de los alumnos. 
 
1.2. Objetivos 
El objetivo principal tiene por finalidad determinar qué herramientas de 
aprendizaje virtual permiten mejorar la calidad en la enseñanza a la vez que facilita la 
gestión de la labor docente. 
Estas herramientas han de adaptarse a las necesidades particulares de la 
asignatura de CENE, ya que han de permitir al alumnado la adquisición de criterios 
constructivos para el desarrollo del ejercicio profesional en el ámbito de la construcción 
de sistemas y elementos no estructurales. 
 
1.3. Revisión de la literatura 
Los estudios realizados hasta la fecha (Pérez Sánchez 2010; Prado Govea y otros 
2007), sin ser una relación exhaustiva, tratan a nivel general sobre todas las asignaturas 
de la titulación de AT, describiendo competencias y necesidades para la adaptación al 
EEES, existiendo estudios particulares sobre la implantación del primer curso de AT al 
EEES (José Frau 2007). 
El presente trabajo se centra en una asignatura enmarcada en la temática de 
“construcción”, dentro de la diversidad de asignaturas que se imparte por el 
departamento de Ingeniería y Gestión de la Edificación en AT. 
Dentro de los estudios realizados sobre esta materia, cabe destacar la memoria 
elaborada por Gómez Soberón y otros (2009) para la adaptación de las asignaturas de 
construcción del Departamento de Construcciones Arquitectónicas II al nuevo concepto 




Se pretende continuar con un trabajo previo realizado por los profesores de la 
asignatura de CENE (Céspedes López y otros 2009), en el que se analizaba la 
repercusión de los cambios en la asignatura para la adaptación al EEES. 
 
1.4. Descripción de la asignatura 
La asignatura es teórico-práctica, la cual se desarrolla mediante clases 
magistrales, talleres prácticos en el aula, trabajos académicos dirigidos y actividades no 
presenciales. Los contenidos docentes a impartir se dividen en 5 bloques diferenciados 
(cubiertas, fachadas, particiones, pavimentos y encuentros con el terreno), los cuales se 
desglosan en subapartados. 
El trabajo académicamente dirigido consiste en la elaboración de fichas sobre 
detalles constructivos, con la intención de que el alumno tome contacto con la realidad 
de la obra, desarrolle el sentido de la observación, fomente el sentido crítico y se 
relacione con los diferentes oficios de la obra, entre otros. 
Esta actividad conlleva que el alumno ha de visitar una obra de edificación en 
construcción, elegir un detalle según el tema a tratar, realizar un croquis y puesta a 
escala del detalle, así como establecer un juicio crítico sobre el mismo. 
Estas tareas individuales y/o grupales tendrán una periodicidad semanal y se 
añadirán a una carpeta de trabajo (portafolios) que será evaluada en una primera entrega 
parcial en febrero, indicándoles propuestas de mejora, y una nota final del trabajo 
definitivo entregado en mayo. 
     





En función del problema de investigación planteado se ha optado por una 
metodología de tipo descriptivo y experimental, mediante un instrumento de recogida 
de información tipo encuesta. 
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La población de estudio corresponde a los alumnos matriculados en la asignatura 
de CENE de 3er curso en la titulación de AT3 de la UA durante el curso académico 
2010-11. Forman un total de 297 alumnos, de los que únicamente 182 han de realizar el 
trabajo de curso. Puesto que el estudio se centra en estos últimos alumnos, es decir 
aquellos pendientes de superar el trabajo académico establecido para la evaluación 
continua de la asignatura, se adopta que el tamaño de la población es N=182. 
El método de muestreo utilizado es el aleatorio simple sin reemplazamiento (en 
adelante MAS) (Santos 2003, p.121; García 1999, p.137), ya que existe una asignación 
equiprobable a todos los posibles individuos de una población. 
El tamaño de la muestra para la estimación de la media4 en el MAS se ha 
determinado, para un nivel de significación o riesgo α=5%, para una probabilidad del 
95% (k=1,96), adoptando el supuesto más desfavorable por no tener estudios previos 
P=50% y para un error absoluto δ del 5%, mediante la siguiente fórmula (Santos 2003, 
p.138; García 1999, p.142) 



















Donde:  n es el tamaño de la muestra 
k el nivel de confianza 
N el tamaño de la población en estudio 
P probabilidad de selección de una muestra 
δ error absoluto máximo tolerado 
 
2.2. Materiales y método 
Ha sido necesario implantar la plataforma Moodle en la asignatura, mediante la 
cual se han desarrollado las actividades de aprendizaje y los cuestionarios para la 
recogida de datos de la investigación. 
Las propuestas de actividades que permite Moodle es muy amplia, por lo que se 
hizo una relación de todas ellas y se seleccionaron las que mejor se adaptaban a las 
necesidades de la asignatura CENE. Entre ellas las seleccionadas fueron: 
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- Actividad Tarea: está orientada para que el alumnado pueda enviar cualquier 
tipo de trabajo producto del desarrollo de una actividad propuesta, individual o 
en grupo. Se adjunta en formato electrónico ya sea un documento de texto 
escrito, documento gráfico (vectorial o imagen), vídeo, programa informático, o 
cualquier tipo de información que pueda ser encapsulada como un archivo 
informático. 
- Actividad Taller: tiene la misma orientación que la actividad Tarea pero con la 
inclusión que se hace partícipe al alumnado en la calificación de la actividad. El 
trabajo puede ser calificado por el propio alumno que lo desarrolla 
(autocalificación), por compañeros (calificación entre iguales), y por el 
profesorado mediante la calificaciones de los trabajos y el análisis de las 
calificaciones realizadas por los alumno. 
La más sencilla de implantar, por opciones de configuración y finalidad, es la 
actividad Tarea. La actividad Taller es más compleja de configurar ya que permite 
posibilidades para distintas estrategias de calificación, establecer la importancia de la 
calificación del envío y de las calificaciones recibidas, número de calificaciones a 
realizar por cada alumno, determinar los períodos de envío de trabajos y períodos de 
calificaciones, entre otras posibilidades. 
 
Fig. 2. Aspecto del entorno Moodle de la UA para la asignatura CENE. 
En esta experiencia se programaron 22 actividades, de las cuales 18 se realizaron 
en la modalidad de Tarea y 4 en la modalidad de Taller, espaciadas a lo largo de las 30 
semanas del curso académico (respetando las fechas de festivos y exámenes). 
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Estas actividades se han utilizado como las evidencias del portafolio que formará 
el trabajo de curso y servirán para la evaluación de la asignatura. 
 
2.3. Instrumentos 
Se han realizado dos encuestas a lo largo del curso para conocer determinados 
aspectos de los participantes, principalmente relacionados con la asignatura. 
La primera se realizó durante el mes de octubre de 2010 y sirvió para conocer 
variables sociodemográficas de la población objeto de estudio, grado de interés por 
determinadas salidas profesionales, además de aspectos relacionados con la asignatura 
sobre asistencia y participación, dedicación de estudio, fuentes documentales de estudio, 
entre otros aspectos. Respondieron la encuesta un total de 173 alumnos. Los datos de 
esta encuesta no son tratados en esta investigación. 
La segunda encuesta se realizó durante el mes de abril de 2011 y se volvió a 
preguntar sobre aspectos relacionados con la asignatura, incidiendo más concretamente 
en datos sobre el trabajo de curso y la dedicación del alumno en la asignatura (carga de 
trabajo). Han respondido a la encuesta 125 alumnos hasta mayo de 2011. Parte de los 
datos recogidos han sido utilizados para la elaboración de esta investigación. 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados se analizan desde la doble perspectiva de la información que 
proporcionan estudiantes y profesores. 
 
3.2. Estudio descriptivo 
La población está formada por 182 alumnos, de los que 147 son de primera 
matrícula, por lo que deben realizar el trabajo de curso, mientras que los otros 35 
alumnos que completan la población son de segunda y posteriores matriculaciones, que 
no realizaron el trabajo con anterioridad. 
La muestra la constituyen 125 alumnos, de los que aproximadamente 2/3 son 
hombres y 1/3 mujeres, relación que corresponde aproximadamente con el total de 
alumnos matriculados3 en los tres cursos de la titulación de AT del curso 2010-11. 
 
Tabla 1. Distribución de la muestra por género y edad (% sobre el total de la muestra) 
Género: Masculino  Femenino 
n=125 85 68%  40 32% 
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Edad:      
18-20 años 27 21%  4 3% 
21-23 años 25 20%  25 20% 
24-26 años 17 14%  4 3% 
27-30 años 10 8%  4 3% 
31-40 años 5 4%  3 3% 
> 40 años 1 1%  0 0% 
Edad Media 24,3  23,8 
Error típico 0,5801  0,5322 
Mediana 23  23 
Moda 21  22 
Desviación estándar 5,3487  3,3656 
Varianza de la muestra 28,6084  11,3276 
Curtosis 13,3811  4,0261 
Coeficiente de asimetría 3,2040  2,1303 
Rango 35  14 
Mínimo 20  21 
Máximo 55  35 
Suma 2069  953 
Cuenta 85  40 
Nivel de confianza (95,0%) 1,1537  1,0764 
Fuente: elaboración propia. 
A continuación, se relacionan las respuestas a una selección de preguntas, 
realizadas en la segunda encuesta, que hacen relación a variables cualitativas: asistencia, 
participación en clase, tutorías y material de estudio. 




A veces Casi 
siempre Siempre 
7.- ¿Asistes a las clases habitualmente? 0% 2% 2% 26% 70% 
8.- ¿Participas activamente en clase? 4% 14% 48% 24% 10% 
9.- ¿Haces uso de las tutorías presenciales 
a lo largo del curso? 18% 30% 44% 6% 2% 
10.- ¿Haces uso de las tutorías virtuales a 
lo largo del curso? 10% 27% 41% 16% 6% 
16.- ¿Buscas información para realizar 
los detalles de las fichas de obra? 2% 3% 19% 36% 40% 
12.- ¿Qué materiales utilizas para estudiar la 
asignatura? (marca los que utilices):         
Apuntes de clase 100%         
Libros 24%         
Revistas 5%         
Webs 75%         
Artículos científicos 1%         
Normativa técnica 74%         
Proyectos finales de carrera 6%         
Tesis doctorales 0%         
Otros 25%         




3.2. Grado de cumplimiento en las entregas 
En relación al cumplimiento de plazo de las actividades semanales realizadas en 
la plataforma Moodle, se ha contabilizado cuantos alumnos de la población N=182) 
entregaron en plazo cada actividad, cuantos lo hicieron fuera de plazo y cuantos no 
entregaron alguna actividad. 





































































En Plazo Fuera de plazo No entregado
 
Fuente: elaboración propia. 
A raíz de los datos anteriores, se pretende realizar una regresión lineal para las 
tres combinaciones posibles, adoptándose como variable independiente el 
“Tiempo/semanas”, identificada por cada entrega (22 en total) y variable dependiente 
cada opción de entrega conforme a la clasificación anterior. Mediante el diagrama de 
dispersión adjunto, se observa que las “entregas en plazo” y las “fuera de plazo” tienen 
ambas pendiente negativa. La única que indica una pendiente positiva es la que 
relaciona “Tiempo/semanas” con “nº de actividades no entregadas”. 
Tabla 4. Diagrama de dispersión con rectas de regresión. 
y = -0,6296x + 163,83






















En Plazo Fuera de plazo No entregado
Lineal (En Plazo) Lineal (No entregado) Lineal (Fuera de plazo)
 
Fuente: elaboración propia. 
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Se ha calculado el coeficiente de correlación para cada posible combinación, 
resumida en la siguiente tabla, mostrado una asociación lineal positiva muy alta 
(r=0,9426) entre la variable “Tiempo/semanas” con “nº de actividades no entregadas”. 
Tabla 5. Matriz del Coeficiente de correlación r de Pearson. 
  Tiempo En Plazo Fuera de plazo No entregado 
Tiempo/ 1    
En Plazo -0,5479 1   
Fuera de plazo -0,6048 -0,2541 1  
No entregado 0,9426 -0,6300 -0,5910 1 
Fuente: elaboración propia. 
Tras calcular el coeficiente de determinación, observamos que en la relación 
anteriormente destacada, existe un fuerte grado de ajuste a la recta de regresión, donde 
más del 88% de la variación del “nº de actividades no entregadas” se explica por la 
relación lineal con la variable “Tiempo/semanas” (y = 1,2987x - 1,2987). 
Tabla 6. Matriz del Coeficiente de determinación R². 
  Tiempo En Plazo Fuera de plazo No entregado 
Tiempo 1    
En Plazo 0,3002 1   
Fuera de plazo 0,3658 0,0646 1  
No entregado 0,8884 0,3969 0,3493 1 
Fuente: elaboración propia. 
 
3.3. Competencias ha desarrollar con el trabajo de curso 
Las competencias5 que se han establecido para la asignatura en la memoria de 
verificación del título, se requieren profesionalmente para lograr parcialmente objetivos 
relacionados con la dirección de la ejecución material de las obras de edificación. 
Competencias básicas: 
G-12. Competencias informáticas e informacionales. 
G-13. Competencias en comunicación oral y escrita. 
Competencias específicas: 
E-7. Aptitud para identificar los elementos y sistemas constructivos, definir su 
función y compatibilidad, y su puesta en obra en el proceso constructivo. 
Plantear y resolver detalles constructivos. 
E-9. Capacidades para dictaminar sobre las causas y manifestaciones de las 
lesiones en los edificios, proponer soluciones para evitar o subsanar las 
patologías, y analizar el ciclo de vida útil de los elementos y sistemas 
constructivos. 
E-10. Aptitud para intervenir en la rehabilitación de edificios y en la restauración 
y conservación del patrimonio construido. 
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E-12. Conocimiento de la evaluación del impacto medioambiental de los 
procesos de edificación y demolición, de la sostenibilidad en la 
edificación, y de los procedimientos y técnicas para evaluar la eficiencia 
energética de los edificios. 
E-13. Capacidad para aplicar la normativa técnica al proceso de la edificación, y 
generar documentos de especificación técnica de los procedimientos y 
métodos constructivos de edificios. 
 
Con la realización del trabajo de curso, se pretende fomentar las siguientes 
competencias, las cuales se han ordenado en las diferentes fases necesarias para la 
consecución de cada ficha de obra. 
Tabla 7. Relación de competencias ha desarrollar con el trabajo de curso. 
Tarea Competencia desarrollada 
Visita a obra Identificar los elementos y sistemas constructivos (E-7) 
Búsqueda de información en 
fuentes bibliográficas 
Competencias informacionales (G-12) 
Dibujos a mano alzada Habilidad en la expresión gráfica. 
Descripción de los 
componentes/partes del detalle 
constructivo 
Definir la función y compatibilidad de los elementos y/o 
sistemas (E-7) 
Juicio crítico sobre la solución 
adoptada (observaciones) 
Capacidad para aplicar la normativa técnica al proceso de la 
edificación (E-13) 
Descripción del proceso de 
ejecución del detalle 
constructivo 
Capacidad para describir los procedimientos y métodos 
constructivos (E-13) 
Definir la puesta en obra en el proceso constructivo (E-7) 
Realización de fotografías 
adecuadas para documentar el 
detalle 
Generar un documento de especificación técnica de los 
procedimientos y métodos constructivos (E-13) 
Formalización de una ficha de 
obra 
Generar un documento de especificación técnica de los 
procedimientos y métodos constructivos (E-13) 
Competencias en comunicación escrita (G-13) 
Generación de un documento 
definitivo (formato digital doc o 
pdf) 
Competencias informáticas (G-12) 
Entrega de la documentación 
mediante un entorno de 
aprendizaje digital 
Competencias informáticas (G-12) 
Fuente: elaboración propia. 
No se desarrollan todas las competencias propuestas en el futuro grado, ya que el 





3.4. Ventajas e inconvenientes de las modalidades de actividades 
Observando las actividades propuestas de Tarea y Taller, una vez culminado 
todo el proceso académico, se ha determinado diferentes aspectos positivos y negativos: 
 
Tabla 8. Ventajas e inconvenientes de las actividades Tarea y Taller de Moodle. 






- El alumno utilizan los conocimientos teóricos directamente a la práctica real de la obra. 
- Han de trabajar en grupo, con el compromiso que ello conlleva. 
- Es necesaria la búsqueda de información de fuentes bibliográficas y normativas. 
- Se familiarizan con programas informáticos muy usuales en la actividad profesional. 
- Mayor control por parte del profesor sobre la dedicación del alumno a la asignatura. 
- Los plazos de apertura y cierre de las actividades les permite planificar el tiempo de 
trabajo fomentando el cumplimiento de plazos de entrega. 
- El encadenamiento de las actividades a lo largo del curso fomenta un trabajo continuo y 
no un esfuerzo puntual en el curso. 
- Se registra la fecha de entrega para su posterior seguimiento y control. 
- Disponibilidad de consulta en cualquier momento y lugar. 
 - Se ha observado una mejora de calidad de 
los trabajos cuando se ha realizado la 
calificación entre iguales. 
- Fomenta la competitividad ya que cada 
alumno puede comparar su trabajo con el 
de otros compañeros. 
- Desarrolla el juicio crítico al tener que 
emitir una valoración personal sobre la 
nota del trabajo de los compañeros. 
- La utilización de una matriz de 
valoración permite una corrección más 











- El primer y más directo inconveniente 
radica en la mayor carga de trabajo para 
las correcciones que supone al 
profesorado. 
- Es necesaria una preparación de las 
actividades a realizar. 
- Se necesitan grupos pequeños de 
alumnos. 
 
- Mayor necesidad de preparación en las 
actividades a realizar. 
- Obliga al profesorado a establecer 
correctamente los objetivos del trabajo y 
especificar los criterios de corrección 
(matriz de valoración). 
- Han de familiarizarse con el entorno. 
 




Una vez analizadas las dos posibles actividades, Tarea y Taller, se concluye que 
la última aporta mayores ventajas para el aprendizaje del alumno, ya que la posibilidad 
de realizar calificación entre iguales fomenta el sentido crítico del alumno, a la vez que 
permite comparar su actividad con otros, aumentando la calidad del documento final 
elaborado. 
En años anteriores, se observó que la gran mayoría del alumnado no dosificaba 
la carga del trabajo académico que se tenía que elaborar durante el curso, y centraban 
todos los esfuerzos en las últimas semanas antes de la fecha de entrega. Esta modalidad 
virtual de entrega y seguimiento de actividades facilita la gestión de todo el proceso de 
evaluación. A pesar de ello, se ha observado que a medida que finaliza el curso, 
aumenta el número de abandonos en el trabajo de curso, probablemente ocasionado por 
la simultaneidad de tareas entre asignaturas lo que provoca un exceso de carga de 
trabajo. 
Por ello, se cree necesario que la Universidad ponga los medios necesarios para 
coordinar la carga de trabajo entre las asignaturas de un mismo curso académico, con el 
fin de repartir adecuadamente el esfuerzo del estudiante a lo largo del curso. 
Otro factor importante que se ha observado, radica en la poca diversidad de 
fuentes documentales utilizadas, centrándose principalmente en los apuntes de la 
asignatura (100%), la normativa técnica de aplicación y las páginas web (ambos 75%). 
El siguiente recurso más utilizado se centra en libros (24%), y muy pocos llegan a 
utilizar información proveniente de la investigación (revistas, artículos, proyectos 
finales ni tesis doctorales). 
 
La principal problemática que se nos ha presentado, es el gran número de 
alumnos. Esta situación conlleva la imposibilidad de una atención más personalizada y 
centrada en el alumno, algo que debe ser necesario para aumentar la calidad en la 
enseñanza universitaria. 
Como complemento a las actividades de aprendizaje plateadas, se propone 
desarrollar en futuras ediciones actividades para la autoevaluación de conocimientos 
mediante pruebas objetivas. Este tipo de actividades permiten trabajar con un número 
elevado de alumnos, ya que se auto-corrigen y permiten de manera inmediata la 




Se sigue observando, como en cursos anteriores, que el uso de las tutorías 
presenciales es muy bajo (8%), siendo algo más utilizado las tutorías virtuales (32%) a 
través de Campus Virtual. Se considera que es un recurso infravalorado, solamente 
explotado las semanas previas a los exámenes finales. 
Cabe destacar la percepción que los propios alumnos tienen de su poca 
participación en clase, el 66% declara participar a veces o casi nunca; mientras que sólo 
el 34% afirma implicarse de forma directa en la dinámica de la clase presencial. 
 
Las necesidades de mejora continua, nos obliga a seguir observando la evolución 
de estos factores, para realizar las correcciones precisas con el fin último de aumentar la 
calidad en la enseñanza. 
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1
 Conforme al plan de estudios conducente al título de Arquitecto Técnico aprobado en el BOE 
mediante Resolución de 9 de noviembre de 1999 (BOE-A-1999-23067, pp. 41624-41634) y modificación 
realizada en la Resolución de 18 de noviembre de 2002 (BOE-A-2002-23331, pp. 41981-41989). 
2
 Acorde a la memoria para la solicitud de verificación del título de grado en Ingeniería de 
Edificación de la Universidad de Alicante, de junio de 2009. 
3
 El número total de alumnos matriculados en los tres cursos de la titulación de Arquitectura 
Técnica durante el curso académico 2010-11 es de 926 individuos, 331 mujeres (36%) y 595 hombres 
(64%), según la información facilitada por la Unidad Técnica de Calidad de la UA. 
4
 Esta expresión también resulta válido para el caso de la estimación de proporciones (García 
1999, p.142; Pulido 1992, p.180) 
5
 Conforme al capítulo 3 de la Memoria para la solicitud de verificación del título de grado en 
Ingeniería de Edificación de la UA. 
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Durante el presente curso 2010-2011 la Universidad de Alicante (UA) ha sido testigo del inicio de los nuevos 
títulos de grado, lo que ha requerido de la adaptación de la comunidad universitaria a una nueva filosofía de 
enseñanza-aprendizaje. En esta comunicación se realizará una valoración general de la puesta en marcha en el 
marco del Título de Grado en Traducción e Interpretación de dos asignaturas obligatorias de la combinación 
inglés-español (Traducción general directa I y Traducción general directa II), especialmente en lo que a su 
componente práctico se refiere. Para ello se partirá de lo dispuesto en la guía docente de dichas asignaturas, que 
se pondrá en relación con la metodología y las herramientas docentes empleadas (tanto presenciales como 
virtuales) y con la recepción de las mismas por parte del alumnado, así como con el grado de cumplimento de los 
objetivos de la materia. Este análisis contribuirá en la identificación de puntos fuertes y áreas de mejora de cara a 
la planificación de futuras ediciones de la asignatura. 
 
 




Este trabajo tiene como objetivo presentar una serie de reflexiones y valoraciones, a 
partir de la propia experiencia docente del autor, sobre el proceso seguido en el diseño e 
implantación de las asignaturas del Grado en Traducción e Interpretación de la Universidad de 
Alicante “Traducción General Directa B-A I -32612-” (TGDI) y “Traducción General Directa 
B-A II -32616-” (TGDII), concretamente, en lo relativo a su componente práctico. Para ello se 
partirá de una breve contextualización del concepto de “traducción general” en el marco del 
diseño curricular de los estudios de Traducción e Interpretación en España, y más 
concretamente en la Universidad de Alicante, y posteriormente se abordará el marco en el que 
se gestaron las guías docentes de las asignaturas ya referidas. En tercer lugar se analizarán 
algunos de los elementos que han condicionado el diseño final y puesta en práctica de la 
metodología docente prevista en dichas guías. A continuación se presentarán aquellos 
aspectos de la metodología docente que más incidencia han tenido en la configuración final de 
dichas asignaturas, haciendo especial hincapié en el recurso de herramientas informáticas. Por 
último, se recogerá la valoración por parte de los alumnos y se extraerán unas conclusiones 
generales que ayudarán en la identificación de áreas de mejora para futuras ediciones de las 
asignaturas.  
 
2. LA TRADUCCIÓN GENERAL EN LOS ESTUDIOS DE TRADUCCIÓN E 
INTERPRETACIÓN 
Desde la creación de los estudios oficiales de Traducción e Interpretación en España la 
asignatura de Traducción General ha estado presente en los distintos planes de estudio que se 
han ido sucediendo al amparo de la normativa vigente. De hecho, las Directrices generales 
propias de los de los planes de estudios conducentes a la obtención del título oficial de 
Licenciado en Traducción e Interpretación (LTI) incluyeron dos materias troncales en los que 
la denominada “traducción general” está presente:1 Teoría y Práctica de la Traducción –para 
la combinación A/B/A-, del primer ciclo, y Traducción General C-A, del segundo. Sin 
embargo, dichas directrices no resultan muy esclarecedoras en su definición de lo que ha de 
entenderse por “traducción general”, y pareciera, según los descriptores de las citadas 
materias, que simplemente se define por su oposición a la traducción de textos 
“especializados” y consistirían, pues, en una introducción al estudio y práctica de la 
traducción. Así, vemos cómo desde los inicios de la LTI el propio concepto de “traducción 
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general” ha sido y sigue siendo objeto de intenso debate, ya que como bien recoge Calvo 
Encinas (2009: 256) el diseño curricular de dichos estudios en nuestro país ha prestado 
especial interés en la especialización y se han articulado en torno a “una secuenciación en dos 
niveles de Traducción de vaga identidad: «general» y «especializada»”. Como bien apunta 
Kelly (2005: 68)  
“the underlying assumption is that general translation is easier than specialised 
translation, a dubious assumption many professional translators would question, if 
by “general texts” or “general translation” we mean the translation of literary or 
media texts, for example. There is fairly extensive agreement that even highly 
specialized texts from fields such as medicine or engineering may be easier to 
translate than highly culture-bound, expressive texts, often referred to as “general”. 
There is some consensus regarding the kinds of text best used in the initial stages of 
translator training (highly conventionalised or standardized, short, and meaningful 
to the learner, for example; […]), and “general” is definitely not the best description 
that can be found for them.” 
 Sea como fuere y más allá del debate académico que este tema ha suscitado, el caso es 
que asignaturas bajo la denominación de “Traducción General” han estado presentes en los 
planes de estudio de licenciatura, y esa tendencia también se ha mantenido en algunos de los 
nuevos títulos al ser una noción también recogida en el Libro Blanco del Título de Grado en 
Traducción e Interpretación de la ANECA que sirvió de guía para la elaboración de los 
nuevos planes de estudio. De hecho, este documento llega a identificar un perfil profesional 
como “traductor profesional ‘generalista’” que opone al traductor profesional “especialista” 
(cf. Muñoz Raya, 2004: 74), de ahí que opte claramente en sus recomendaciones por que los 
planes de estudios incorporen asignaturas de traducción (tanto en lengua B como C) de 
carácter “general” y sólo para el caso de la lengua B con introducción a la “especializada” 
(Ibid.: 120-121), reforzando así la secuenciación en dos niveles ya aludida antes.  
 La Universidad de Alicante no ha sido ajena a estas tendencias y en los distintos 
planes de estudio que se han ido sucediendo se constata la presencia de asignaturas de 
“traducción general” por oposición a traducción “especializada”, como puede apreciarse en el 
siguiente cuadro.23 
 Asignatura ECTS C/CT Asignatura ECTS C/CT Asignatura ECTS C/CT 
LTI 1996 Teoría y Práctica de la Traducción 7,5 1/1 
Traducción general 
(A-B y B-A) 12,5 1/l+2 -- -- -- 
LTI 2000 Teoría y Práctica de la Traducción 7,5 1/1 
Traducción general 
A/B, B/A 10,6 1/2 -- -- -- 
GTI 2010 Traducción General Directa B-A I 6 1/1 
Traducción General 
Directa B-A II 6 1/2 
Trad. General 
Inversa A-B 6  2/1 
Cuadro 1: “Traducción General” en los planes de estudio de la UA 
Como se puede comprobar en el cuadro, el principal rasgo que define la enseñanza de 
la traducción general en la UA es su presencia desde el inicio de los estudios, lo que sin duda 
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puede (o debería) condicionar la forma en que se configuran las asignaturas. Esta evolución es 
importante para el caso que nos ocupa, debido a que como recoge la Propuesta de Título de 
Grado en Traducción e Interpretación de la Universidad de Alicante de mayo de 2009, la 
misma “se asienta en la existencia de la licenciatura en Traducción e Interpretación, que se 
imparte en la Universidad de Alicante desde el curso 1994/1995 (si bien el plan de estudios se 
aprueba mediante Resolución de 17/09/1996, BOE de 17/10/1996); se trata, por tanto, de la 
adaptación de un título ya implantado en la UA”. Así, las nuevas materias y asignaturas, en 
líneas generales, se inspiran parcialmente en aquellas a las que “sustituyen”. Evidentemente, 
esta situación podría considerarse como una contradicción con el espíritu de Bolonia y el 
EEES y podría constituir un ejemplo del “conservadurismo y continuismo, frente a las 
posibilidades de reforma que se abrían [en el proceso de convergencia del EEES] que Calvo 
Encinas (2009: 536) percibe en los primeros planes de grado aprobados. No obstante, 
independientemente de que el marco general del plan de estudios tenga una vocación de 
continuidad no impide, a priori, que en su diseño e implantación las nuevas asignaturas se 
propongan dar cabida, como así ha sido como veremos a continuación, a algunos de los 
aspectos del EEES con especial incidencia en los estudios de traducción e interpretación, a 
saber, “fomento de lo práctico; fomento de la enseñanza más personalizada y los grupos 
pequeños, imprescindibles en nuestras asignaturas; evaluación progresiva del aprendizaje que 
refleja mejor los avances en nuestros contenidos operativos; aceptación de la aplicabilidad de 
lo aprendido en la universidad a distintas profesiones o funciones sociales, etc.” (Ibid.) 
 
3. GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS DE TRADUCCIÓN GENERAL 
DIRECTA I y II 
 En primer lugar conviene destacar que las guías docentes se elaboraron en el marco de 
una de las “Redes de Investigación en docencia universitaria de titulación EEES”, 
concretamente la correspondiente a las asignaturas de primer curso del Grado en Traducción e 
Interpretación correspondientes a la lengua inglesa. El marco de trabajo fue eminentemente 
colaborativo y a lo largo de las sesiones de trabajo los distintos participantes tuvieron ocasión 
de intercambiar ideas, plantear dudas a partir de nuevos usos derivados de la aplicación de la 
principios del EEES, etc. (cf. Campos Pardillos et al. 2010). Buena parte de estas dudas 
giraron en torno a los nuevos requisitos sobre evaluación, el peso del trabajo presencial en la 
evaluación continua, la carga de trabajo real del alumno, etc. 
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 Para la elaboración de las guías de cada asignatura se escogió “directamente a aquellos 
profesores que estaba previsto que llevaran a cabo la docencia de las asignaturas en el nuevo 
grado, considerando las equivalencias aproximadas entre asignaturas [sobre la premisa de] 
[….] poder aprovechar la experiencia adquirida en cursos anteriores; […] [y] evitar el que los 
profesores de la asignatura hayan de trabajar con guías docentes […] sin haberlas elaborado 
ellos” (Campos Pardillos et al. 2010: 999). En este caso, la elaboración de la guía docente de 
la asignatura TGDI correspondió al prof. D. Javier Franco Aixelá, y la de TGDII a este autor, 
si bien en todo momento hubo una estrecha cooperación y coordinación entre ambos. 
En lo que a la contextualización dentro del plan de estudios de las dos asignaturas aquí 
analizadas cabe destacar que sus respectivas guías docentes se elaboraron de forma paralela 
para así garantizar la continuidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, según consta 
en la guía docente, la TGDI “se plantea ante todo como una iniciación que permita al alumno 
familiarizarse con el proceso de transferencia que conduce a producir representaciones 
eficaces en lengua término de un texto en lengua original (inglés)”. 
Por su parte la TGDII, como ya se ha apuntado, se perfila como continuación de la 
anterior y pretende “[que] el alumno profundice en la práctica de la traducción de distintas 
tipologías textuales, de forma que, posteriormente, pueda iniciarse en la práctica de la 
traducción especializada. […] En esta asignatura se persigue que el alumno se familiarice y 
desarrolle destrezas básicas de la práctica profesional de traducción [….]. 
 Dadas las limitaciones de espacio del presente trabajo resulta imposible analizar y 
valorar todos y cada uno de los elementos que se incluyeron en las guías docentes, así como 
su posterior aplicación en el aula, por lo que nos limitaremos a presentar los aspectos relativos 
a la metodología docente prevista. Para el resto de elementos, recomendamos la consulta de 
las guías docentes, disponibles a través de la Web institucional de la UA.4 
En ambos casos se prevé el recurso a una doble metodología. De un lado, sesiones 
eminentemente magistrales para la impartición de los contenidos teóricos correspondientes a 
cada uno de los bloques temáticos previstos en el programa; y de otro lado, talleres dedicados 
a la resolución práctica de problemas de traducción. Cabe destacar que en el primero de los 
casos las clases magistrales se acompañan siempre de una interacción basada en el debate 
sobre la resolución de problemas que ilustran los puntos tratados. Por su parte, para los 
talleres se apostó por un aprendizaje basado en la resolución de problemas (encargos de 




4. CONDICIONANTES DE LA METOLOGÍA DOCENTE SEGUIDA EN LAS 
SESIONES PRÁCTICAS DE LAS ASIGNATURAS DE TRADUCCIÓN GENERAL 
DIRECTA I y II 
En la presente sección se analizarán algunos elementos que han influido de forma directa en el 
diseño y aplicación de la metodología docente seguida en las asignaturas objeto de estudio. 
 
4.1. Carga docente asignada 
Al igual que en el resto de asignaturas del Grado en Traducción e Interpretación, 
TGDI y TGDII tienen un total de 6 ECTS, de los que 1,2 son teóricos, 1,2 son prácticos y 3,6 
corresponden al trabajo del alumno. Esto se traduce en una presencialidad de cuatro horas 
semanales por cuatrimestre, a razón de dos sesiones de dos horas cada una, de las que una 
corresponde íntegramente a “teoría” y otra a “prácticas”. En lo que al trabajo del alumno se 
refiere, éste fue uno de los elementos que más dudas planteó en la Red responsable de 
elaborar las guías pues “la carga de trabajo real podía suponer, sumando todas las asignaturas, 
más de cincuenta o sesenta horas semanales, lo cual en la práctica no sería factible” (Campos 
Pardillos et al. 2010: 1001). 
 
4.2. Secuenciación interna y externa 
El diseño curricular de todo plan de estudios ha de tener en cuenta la secuenciación de 
materias y asignaturas para así facilitar la adecuada progresión en el proceso de desarrollo y 
adquisición competencias del alumnado. Como ya se ha dicho, las asignaturas que nos 
ocupan, están programadas consecutivamente durante los dos cuatrimestres del primer curso 
de grado. Evidentemente esta secuenciación condiciona la docencia de la asignatura en la 
medida en que los alumnos han de abordar de forma paralela el desarrollo de la competencia 
lingüística (asignaturas de lengua B) y el de la competencia traductora, y además se inician en 
el estudio de traducción con anterioridad a otras materias que pueden resultar fundamentales 
para la adquisición de determinadas destrezas y que están programas en cuatrimestres 
posteriores (por ejemplo, cultura de países de lengua B).  
Estas circunstancias, ajenas a la voluntad del docente, se traducen en la necesidad de 
actuar en la propia secuenciación interna de contenidos y en el propio diseño de las 
actividades para facilitar una adecuada progresión del alumno. Así, en la asignatura TDGI se 
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diseñaron una serie de actividades de pre-traducción destinadas a familiarizar a los alumnos 
con el procedimiento de identificación y análisis textual previo a la traducción. De esta forma 
tuvieron ocasión de entrar en contacto con nociones básicas, como los condicionantes 
impuestos por el encargo de traducción concreto (teoría del skopos). Tras ello los alumnos se 
iniciaron en la realización de encargos específicos de traducción de textos de carácter 
periodístico fundamentalmente, sobre temáticas diversas. Además, conviene destacar que en 
las sesiones correspondientes a los créditos teóricos el profesor responsable diseñó una serie 
de ejercicios prácticos relacionados con la materia tratada en la sesión expositiva del profesor 
que los alumnos habían de resolver semanalmente. 
Por su parte, en la asignatura TDGII se partió de las destrezas ya desarrolladas durante 
el primer cuatrimestre y de las tipologías textuales vistas, por lo que directamente hubieron de 
hacer frente a encargos específicos de traducción que, sistemáticamente, iban precedidos de 
actividades de identificación, análisis y documentación, a través de las cuales se les guiaba en 
su trabajo. Se partió de temáticas y tipologías textuales que, a pesar su marcado carácter 
cultural, resultaban claramente identificables y accesibles para los alumnos, por el carácter 
estereotipado y la facilidad de acceder a documentos paralelos, para ir progresivamente 
avanzando hacia temáticas y tipologías de un carácter más especializado. Nuevamente, 
mencionar que en las sesiones teóricas la profesora responsable diseñó y planificó tareas 
específicas que contribuyesen a ilustrar, desde una perspectiva práctica, determinadas 
cuestiones teóricas. Las clases prácticas se articularon fundamentalmente en torno a 
presentaciones de traducciones/revisiones por parte de los estudiantes a partir de trabajo 
grupal fuera del aula. Conscientes de la necesidad de ser cautos con esta metodología en la 
fase inicial de aprendizaje en la que se enmarcas las asignaturas, tal y como apunta Kelly 
(2005: 102, 116), se complementó y reforzó con el diseño de actividades de pre-traducción 
que han precedido a todos los encargos de traducción, sin olvidar las tareas ya aludidas de las 
clases teóricas. Nos hacemos eco aquí de la propuesta de Kelly (Ibid.: 97) sobre la 
combinación de técnicas docentes en función de los objetivos que se persigan. 
 
4.3. Infraestructura: el aula de informática 
La guía docente de la asignatura preveía que los créditos prácticos se abordarían en 
aula de informática, fundamentalmente para facilitar el acceso de los estudiantes al material 
de la asignatura, a las aplicaciones informáticas a través de las cuales realizaban sus tareas y, 
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puntualmente, para ofrecerles la posibilidad de realizar búsquedas documentales durante las 
clases. No hay que olvidar que las clases se organizaban fundamentalmente como puntos de 
encuentro y debate sobre la resolución de tareas, y no se dedicaban realmente a la realización 
de traducciones in-situ. De ahí que, en cierta medida, el uso del aula de informática haya 
supuesto básicamente actuar de sustituto del aula tradicional, como critica Kelly (Ibid.: 87). 
Además, cabe destacar el desfase existente entre el número de alumnos matriculados en cada 
grupo y el número de puestos informáticos disponibles en las aulas. Así, en el caso de TGDI, 
en el que los dos grupos contaban con 41 y 39 matriculados respectivamente, el aula de 
informática asignada sólo contaba con 23 puestos de trabajo (además del correspondiente al 
profesor), mientras que en el caso del grupo de prácticas 2 de TGDII la relación era algo más 
favorable (34 matriculados y 24 puestos). 
Además, la configuración de estas aulas informáticas, como ya predecía Kelly (ibid.: 
81), reproduce parcialmente la distribución de aulas tradicionales y dificultan la posibilidad 
de introducir determinadas dinámicas de grupo, y no necesariamente son sinónimo de 
innovación pedagógica. Habida cuenta de que son cada vez más los alumnos que acuden a 
clase provistos con sus propios equipos informáticos (portátiles y netbooks) y de la 
posibilidad de acceder a la red inalámbrica institucional de la UA desde otros espacios, las 
clases prácticas no necesariamente habrían de quedar restringidas a unas aulas cuya demanda 
es previsible que siga aumentando a media que se implantan los siguientes cursos del grado. 
 
4.4. Alumnado 
La composición del grupo es otro elemento muy importante que, a menudo, no es 
tenido en cuenta y que obliga a realizar ajustes sobre la planificación docente inicial. En 
nuestro caso el alumnado (80 para TDGI y 68 para TDGII, en ambos casos divididos en dos 
grupos de prácticas) está compuesto por dos grandes grupos. El primero de ellos sería el 
compuesto por alumnos que acceden a la titulación directamente desde los estudios de 
bachillerato y que, por lo tanto presenta, en líneas generales, unas características bastante 
homogéneas en cuanto a trayectoria académica previa, lengua A, nivel de lengua B, e incluso 
edad. No obstante, en el grupo se constata la presencia de algunos alumnos cuya lengua 
materna no es ni el español ni el inglés (ruso, búlgaro, entre otras), si bien cuentan con niveles 
adecuados de las lenguas A y B de trabajo equiparables a las del resto del grupo. Igualmente, 
hay algún caso de alumnos que han accedido a la titulación a través de los cupos de alumnos 
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mayores de 40 años, lo que sin duda puede influir en el sus expectativas, motivación y 
madurez personal. 
El segundo grupo es el conformado por los estudiantes de intercambio y que en el caso 
de TGDI asciende a 20, lo que supone la presencia de un porcentaje significativo de 
estudiantes con expectativas, conocimientos previos y nivel lingüístico que difiere en gran 
medida de los del grupo principal de la asignatura. Estos alumnos, a los que hay que facilitar 
su plena inclusión en el grupo, proceden de países diferentes (Reino Unido, Irlanda, 
República Checa, Polonia, Italia y Francia) y, salvo excepciones, cursan estas asignaturas de 
traducción como medio para mejorar su nivel competencial en lengua español. No en vano, en 
buena parte de sus titulaciones de origen la traducción no se aborda como realidad 
profesional, sino más bien como ejercicio destinado a mejorar la adquisición de vocabulario, 
la comprensión y redacción de textos, etc.. 
Por su parte en la asignatura TGDII la presencia de estudiantes de intercambio se ha 
visto reducida considerablemente (5 alumnos y prácticamente todos concentrados en el 
mismo grupo), ya que sólo aquellos realmente interesados en la materia y que registraron 
unos resultados mínimamente aceptables durante el primer cuatrimestre optaron por esta 
asignatura, y apenas si se han registrado un par de nuevas incorporaciones de estudiantes 
nuevos. 
En todo caso cabe destacar el esfuerzo realizado, tanto por el docente como por el 
conjunto de los estudiantes propios de la UA, para integrar e involucrar plenamente a los 
estudiantes de intercambio en las asignaturas –extremo reconocido públicamente por algunos 
de ellos. No obstante, no se trata de una tarea sencilla, como bien recogen Atkinson, Morón y 
Kelly (2006), y, desafortunadamente, quizá no ha tenido unos resultados todo lo positivos que 
cabría esperar. Entre los aspectos que quizá hayan influido en esta situación podemos citar 
algunos ya identificados por Soriano y Soriano (2006: 62-63): grupos relativamente 
numerosos en comparación a sus países de origen, diferencias en la metodología docente y de 
evaluación e incluso una mayor carga lectiva, aspectos todos ellos que deberían tender a 
igualarse con la implantación del EEES pero en los que parecen persistir ciertas diferencias.
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5. METOLOGÍA DOCENTE SEGUIDA EN LAS SESIONES PRÁCTICAS DE LAS 
ASIGNATURAS DE TRADUCCIÓN GENERAL DIRECTA I y II 
A continuación se presentarán distintos aspectos relacionados con la metodología docente 
seguida en el caso que nos ocupa. 
 
5.1. Dinámica general de trabajo dentro y fuera en el aula: el trabajo en equipo 
La dinámica de trabajo, tanto dentro del aula como fuera de ella, tiene como objetivo 
fomentar al máximo el trabajo colaborativo y en grupo, sin olvidar la necesidad de trabajo 
individual por parte de los alumnos. Para ello en ambas asignaturas los alumnos fueron 
distribuidos en equipos de trabajo (entre 3 y 6 alumnos dependiendo del grupo y del 
cuatrimestre). 
Esta estrategia se aprovechó igualmente para integrar a los alumnos de intercambio. 
Así, especialmente durante TGDI, se intentó que en cada equipo hubiese, al menos, un 
alumno de intercambio. En función del grado de compromiso e interés de estos alumnos y de 
sus compañeros “españoles” su presencia resultó especialmente enriquecedora –tanto en lo 
académico, como en lo personal- para todos los integrantes del equipo (cf. Soriano y Soriano, 
2006: 65). 
Los equipos de trabajo constituyen el eje fundamental en torno al cual se organiza la 
actividad diaria en el aula de prácticas. Así, para cada encargo de traducción propuesto un 
equipo se responsabilizada de realizar una primera versión que, una vez concluida, había de 
remitir a otro equipo cuya responsabilidad residía en realizar la revisión correspondiente y a 
partir de ella exponerla en clase ante el resto de compañeros. El debate y los comentarios en 
torno a los problemas de traducción detectados y la forma de solventarlos en cada encargo 
surgían, pues, de la versión traducida y revisada por dos equipos de alumnos. El resto de 
alumnos, quienes también tienen la obligación de realizar individualmente la traducción fuera 
del aula, pueden participar activamente planteando sus propias soluciones, preguntando 
dudas, etc. De esta forma se intenta generar en el aula un clima participativo abierto en el que 
el docente canaliza y comenta las propuestas de los alumnos y no se limita a presentar una 
única versión óptima de la tarea de traducción propuesta. 
Además, esta dinámica obliga a todos los equipos a establecer y cumplir normas 
internas de organización y plazos de entrega entre los responsables de la traducción y de su 
revisión, lo que, en cierta forma, les introduce en la dinámica de trabajo que quizá se 
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encuentren en el mercado profesional, donde el cumplimiento de ajustados plazos está a la 
orden del día. Se intentó que, en la medida de lo posible, todos los equipos realizasen, al 
menos, una traducción y una revisión grupal en el aula. 
 
5.2. Herramientas tecnológicas al servicio de la evaluación continua: del portfolio en papel al 
portfolio electrónico 
Dada la necesidad de realizar una evaluación continua de la asignatura y ante el 
elevado número de alumnos por grupo, lo que hacía prácticamente inviable llevar a cabo un 
seguimiento y valoración diarios de todas las tareas realizadas por todos los alumnos, se hizo 
necesario articular una forma que permitiese comprobar y valorar el grado de participación de 
los mismos en las actividades programadas, así como su evolución en el proceso de 
adquisición de las destrezas y competencias previstas en la guía docente de la asignatura. Así, 
se optó por solicitar a los alumnos la confección de sendos portfolios para las dos asignaturas.  
En TGDI dicho portfolio consistió en la recopilación de todas las traducciones 
propuestas por los alumnos junto con las correcciones y comentarios a las mismas recopilados 
durante las sesiones de clase. Para ello se recomendó a los alumnos que se sirvieran de la 
opción “control de cambios” (o equivalentes) de sus procesadores de texto. Además, a  cada 
una de las traducciones anotadas debían acompañar una ficha analítica de auto-corrección 
diseñada por el profesor. Estas fichas tenían como objetivo fundamental ayudar y guiar a los 
alumnos a evaluar de forma general el grado de éxito de sus traducciones a medida que las 
iban realizando. Sin embargo, al no recogerse esas fichas de forma sistemática durante todo el 
cuatrimestre, sino al final de la asignatura, un número considerable de alumnos –según nos 
han manifestado ellos mismos- se limitaban a mantener al día sus versiones corregidas pero 
dejaron de lado la cumplimentación de las fichas hasta los días anteriores a la entrega del 
portfolio al profesor, con lo que el parte del objetivo inicial previsto se perdía. Es por ello que 
de cara al portfolio de TDGII se decidió rediseñar el portfolio para mitigar los problemas 
observados sin renunciar al objetivo inicial propuesto, y es ahí donde el recurso a las nuevas 
tecnologías cobra especial importancia. 
En el marco de TDGI todos los materiales de la asignatura (programas, cronogramas, 
encargos de traducción, etc.) estaban a disposición de los alumnos a través de Campus 
Virtual. No obstante el uso principal que se le daba al mismo quedaba limitado 
fundamentalmente a las aplicaciones administrativas y de interacción docente más usuales 
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(anuncios, mensajes al alumnado, tutorías) y a actuar de punto de acceso a los materiales. No 
obstante, gracias a la experiencia previa de otros compañeros de departamento,5 decidimos 
explorar las posibilidades de otra herramienta tecnológica, la Plataforma Multimedia para la 
Docencia Virtual, Presencial y Semipresencial, desarrollada en el curso 2005-2006 por los 
técnicos del Laboratorio de Idiomas de la Facultad de Filosofía y Letras de la UA, en 
colaboración con docentes de distintos departamentos de dicho centro (cf. Laboratorio de 
Idiomas, 2011). Para ello se solicitó a aquellos alumnos de la asignatura que lo deseasen que 
se diesen de alta en la dicha plataforma y a través de ella se les facilitaban los encargos de 
traducción y se recopilaban sus versiones, que eran también objeto de corrección por parte del 
profesor. Al final del cuatrimestre se sondeó a estos alumnos sobre el grado de utilidad de 
dicha plataforma frente a las herramientas que veníamos utilizando en CV y todos se 
mostraron de acuerdo en la utilidad de la misma. Fue por ello, y a raíz de los problemas 
detectados en el portfolio de la asignatura, por lo que se decidió rediseñar ese componente de 
la asignatura aprovechando las posibilidades que ofrecía la Plataforma Multimedia. 
Así en TGDII se decidió que el portfolio quedaría conformado por la resolución de los 
encargos de traducción propuestos, que habrían de realizarse a través de la Plataforma, con lo 
que el profesor podría acceder a las propuestas de los alumnos en todo momento. Además, la 
Plataforma incorporaba la posibilidad de establecer plazos de entrega y fechas límite a partir 
de los cuales no sería posible realizar los ejercicios, con lo que de forma sencilla se obligaba a 
los alumnos a participar diariamente en la asignatura y se evitaba, como sucedió en TGDI, 
que dejasen para el último momento las tareas de auto-corrección propuestas. Durante el 
cuatrimestre, y gracias a la buena disposición y excelente trabajo de los técnicos del 
Laboratorio de Idiomas, se incorporaron a la Plataforma nuevas prestaciones como la 
posibilidad de delimitar la hora concreta de apertura/cierre de los ejercicios o la posibilidad de 
grabar los ejercicios sin necesidad de enviarlos inmediatamente al profesor. 
Fue así como, gracias a la Plataforma Multimedia, logramos una perfecta y cómoda 
integración del portfolio en la dinámica diaria de la asignatura que ha contribuido a la 
motivación de los alumnos, ha facilitado la entrega de las tareas propuestas, ha fomentado la 
reflexión continua sobre el proceso de aprendizaje y ha mejorado también la capacidad del 
profesor de hacer un seguimiento más estrecho del trabajo de los alumnos. 
La estructura de los encargos de traducción propuestos es la siguiente: 1) preguntas 
relativas a la identificación textual y de la temática tratada, problemas observables en el TO, 
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posibles fuentes de documentación, etc.; 2) encargo de traducción concreto; 3) actividades de 
reflexión sobre aspectos positivos y mejorables que el alumno detecta en su traducción 
durante la corrección en clase. Los dos primeros casos conforman un único ejercicio que hay 
que realizarse con anterioridad al inicio de la corrección de la traducción en el aula. Por su 
parte las últimas actividades previstas conforman un ejercicio independiente que hay que 
realizar durante los cinco días siguientes a la conclusión de la revisión del texto 
correspondiente en el aula. A continuación se recogen distintas imágenes que permiten 
obtener una panorámica general de la organización general de los ejercicios (Figura 1), así 
como de alguna de las preguntas previas a la traducción (junto con el comentario por parte del 
profesor) (Figura 2), y de las preguntas de reflexión general posteriores a la corrección de la 
traducción (Figura 3). 
 
Figura 1: Organización de encargos propuestos a través de la Plataforma Multimedia 
 
Figura 2: Ejemplo pregunta previa a traducción, respuesta alumno y comentario profesor 
 
Figura 3: Ejemplo de pregunta de auto-valoración posterior a la corrección en clase 
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Entre los problemas detectados se pueden citar algunos de carácter técnico relativos a 
la imposibilidad de diseñar ejercicios/preguntas incorporando textos con formato, imágenes, 
etc., elementos en ocasiones fundamentales en el caso de la traducción. Estas limitaciones se 
suplieron colgando en la sección “Materiales” de la Plataforma archivos .pdf con los textos 
completos y debidamente maquetados para su consulta por parte de los alumnos. Igualmente 
en ocasiones los alumnos advirtieron problemas a la hora de incorporar las soluciones a los 
ejercicios/traducciones (sobre todo si incorporaban tablas u otros formatos especiales) a partir 
de los archivos que habían creado en sus procesadores de texto.6 Algunos de estos problemas 
se solventaron cambiando de navegador de Internet o copiando sus soluciones desde 
aplicaciones como el Bloc de notas de Office o Wordpad. Sin lugar a dudas la imposibilidad 
de trabajar con imágenes, textos con formatos especiales, etc. puede condicionar la realización 
de algunas actividades de traducción y limitar la aplicación de la Plataforma en otras 
asignaturas. No obstante, en el caso que nos ocupa y en el nivel formativo en el que se 
enmarcan estas dos asignaturas, las ventajas de usar esta herramienta parecen compensar los 
posibles inconvenientes detectados. 
 
6. PERCEPCIÓN POR PARTE DEL ALUMNADO 
De forma general se puede afirmar que en ambas asignaturas los alumnos han 
mostrado un alto grado de satisfacción en torno a la dinámica y metodología de trabajo 
seguida en clase y los contenidos abordados. En el caso de TGDI, dado que la asignatura fue 
objeto de valoración por parte del Secretariado de Calidad, mediante cuestionarios de 
valoración docente distribuidos entre los alumnos de unos de los dos grupos de prácticas, 
esperamos poder corroborar si el grado de satisfacción expresado por los alumnos durante la 
sesión de cierre de la asignatura el último día de clase se ha visto también reflejado en dichas 
encuestas7. En el caso de TGDII se ha tenido ocasión, de cara a la preparación del presente 
trabajo, de intercambiar opiniones con los alumnos sobre la pertinencia y utilidad de 
incorporar plenamente a la metodología docente el uso de la Plataforma Multimedia8, con 
todo lo que ello ha supuesto para el trabajo continuado del alumno, la revisión por parte del 
profesor, etc. En líneas generales los alumnos mostraron la utilidad de la herramienta y 
destacaron el hecho de que, tal y como estaban diseñados los ejercicios, se veían en la 
obligación de trabajar a diario, lo que había repercutido directamente en la concienciación 
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sobre sus progresos a lo largo de la asignatura. También valoraron positivamente el poder 
contar con correcciones y comentarios por parte del profesor. 
 
7. CONCLUSIONES 
A modo de conclusión podemos afirmar que, tal y como recogimos en el Informe de 
coordinación de la asignatura TGDI, se ha cumplido con lo dispuesto en la guía docente de la 
asignatura. A falta de que concluya el curso y de que se elabore el informe correspondiente, lo 
mismo cabe decir en el caso de TGDII, especialmente en lo que a la metodología y 
herramientas docentes se refiere. Especialmente positivo ha resultado modificar, a partir de la 
experiencia del primer cuatrimestre, la configuración del portfolio para integrarlo en la 
Plataforma Multimedia y la dinámica diaria del aula. En líneas generales los alumnos se han 
mostrado satisfechos y motivados con la dinámica docente seguida, lo que se ha traducido en 
una participación activa continua, sin apenas absentismo. Además, ellos mismos han sido 
testigos de los avances que han ido realizando. Otro aspecto importante ha sido el esfuerzo 
realizado en la integración de los estudiantes de intercambio, si bien convendría explorar otras 
vías (tutorías, por ejemplo) para lograr una mayor implicación y compromiso por su parte.  
 En lo que a áreas de mejora se refiere, podemos citar la necesidad de seguir 
explorando las distintas posibilidades que nos ofrece la Plataforma Multimedia, que podría 
resultar muy útil de cara a conciliar la obligada presencialidad que establece el plan de 
estudios y las dificultades que al respecto pueden experimentar algunos alumnos. Igualmente, 
dada la particular secuenciación de las asignaturas dentro del plan de estudios, quizá sea 
necesario realizar algunos ajustes en la secuenciación interna para afianzar el proceso de 
desarrollo y adquisición de competencias por parte de los alumnos. Otros aspectos sobre los 
que sería necesario actuar, como el sistema de evaluación, ya fue objeto de debate en la propia 
elaboración de las guías docentes (cf. Campos Pardillos, 2010) y algunos de los temores 
expresados entonces se han visto parcialmente confirmados. 
 En definitiva estamos en disposición de afirmar que hemos dado una buena respuesta a 
los numerosos retos que el nuevo sistema de enseñanza-aprendizaje nos planteaba. No 
obstante, no podemos conformarnos con lo logrado y debemos seguir avanzando para seguir 
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 Se incluyen únicamente aquellas asignaturas de la combinación B/A cuya denominación o descriptor en los 
sucesivos planes de estudio recoge la práctica de la traducción B/A, independientemente del área de 
conocimiento a quien fuesen asignadas. 
4
 Cf. <http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wcodasi=32612&wLengua=C&scaca=2010-11> para TGDI; 
en el caso de TGDII  <http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wcodasi=32616&wLengua=C&scaca=2010-11>. 
5
 Agradecemos al profesor D. Miguel Tolosa Igualada su ayuda a la hora de iniciarnos en el uso de esta 
herramienta informática. Para mayor información sobre la aplicación docente de la Plataforma Multimedia 
recomendamos la lectura de los trabajos de Masseau (2010), López Simó y García Rico (2009) y Tolosa 
Igualada, Masseau y Gallego Hernández (2009). 
6
 Actualmente, existe una limitación técnica que impide que los ejercicios de la Plataforma tengan una duración 
superior a 180 minutos, por lo que en el caso de las traducciones se invita a los alumnos a realizarlas en sus 
propios procesadores de textos y posteriormente volcar la información a la Plataforma. 
7
 En el momento de conclusión de este trabajo los resultados de dichas encuestas todavía no estaban disponibles, 
según se nos informó desde el Secretariado de Calidad mediante correo electrónico el día 13 de mayo de 2011. 
8
 Información recabada a partir de un intercambio informal de información con los alumnos en el aula durante la 
clase del día 13 de mayo de 2011. 
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En los últimos años, la aplicación de las nuevas tecnologías en la enseñanza ha tenido un auge espectacular. En 
particular, en las enseñanzas de carácter técnico, es recomendable, y en algunas asignaturas casi fundamental, el 
uso de software específico para la resolución de problemas.  En este sentido, en las asignaturas de matemáticas 
del Grado en Arquitectura de la Universidad de Granada, es  generalizado el uso del programa Mathematica en 
la formación del alumnado, y, recientemente, hemos comenzado a utilizar también el programa Geogebra, 
software muy útil, puesto que aúna geometría, análisis y álgebra en una sola interfaz.  GeoGebra  presenta varias 
características que hacen que cada vez sea más utilizado en el aula, como su facilidad de uso y el hecho de que 
se ofrece de forma gratuita. En este trabajo presentamos diferentes aplicaciones didácticas que han sido 
elaboradas para fortalecer el aspecto visual de los problemas de matemáticas en ramas como el análisis o la 
geometría diferencial, y, de manera más particular, en el tratamiento de curvas y superficies regladas, de 
traslación y de revolución, de manera que los alumnos de Arquitectura puedan visualizar más fácilmente este 
tipo de superficies e interactuar con ellas. 
 















El  trabajo que presentamos se enmarca en un proceso que a lo largo de los últimos 
años se ha desarrollado en el contexto de la enseñanza de las matemáticas en la Escuela 
Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad de Granada con el objetivo de modernizar 
la enseñanza de las matemáticas en la titulación de Arquitectura, adaptándolas a las nuevas 
tecnologías. Este proceso se ha desarrollado en varias fases, que expondremos posteriormente, 
y ha tenido como consecuencia una mejora tanto en la visión que los alumnos tienen de las 
matemáticas y del papel que éstas juegan en su formación, como en los resultados académicos 
obtenidos. 
La última fase de este proceso, que presentamos en este trabajo, ha consistido en la 
introducción del software Geogebra en la enseñanza de las matemáticas. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
Son varias las fuentes en las que pueden consultarse propuestas de enseñanza de 
matemáticas para arquitectos. Entre otras cabe destacar,  por ejemplo, [6] y [8]. Los 
responsables de la enseñanza de las matemáticas obligatorias para los estudiantes de 
Arquitectura de la Universidad de Granada llevamos también un tiempo intentando introducir 
elementos que faciliten el aprendizaje de las matemáticas por parte de nuestros alumnos. En 
este sentido,  en el curso académico 2006/2007 emprendimos  un  proyecto que comenzó con 
el diseño una página web para la asignatura troncal Fundamentos Matemáticos en la 
Arquitectura, de la titulación de Arquitectura (Plan 2003) de la Universidad de Granada. Esta 
web fue concebida, no sólo como una plataforma donde colgar ficheros .pdf para los alumnos, 
sino también como un lugar donde mostrar mediante numerosos recursos, enlaces y 
representaciones geométricas la conexión entre las matemáticas y la arquitectura. El marco 
teórico, desarrollo y conclusiones de este trabajo fueron publicados en [2]. 
Posteriormente, en una segunda fase del proyecto, extendimos el trabajo realizado en 
el anterior a la asignatura Matemáticas II, obligatoria en la titulación de Arquitectura (Plan 
2003). Asimismo, el marco teórico, desarrollo y conclusiones de este trabajo fueron 
publicados en [3]. 
Fruto del extenso trabajo realizado en el contexto de ambos proyectos, se consiguió 
mejorar y actualizar la enseñanza de las matemáticas en la Arquitectura, lo que se ha 
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traducido en una indiscutible mejora tanto de los resultados académicos de los alumnos como 
de la visión que éstos tienen del importante papel que las matemáticas juegan en su 
formación. 
A continuación, en una tercera fase, acometimos la puesta en marcha de un curso cero 
gratuito para los alumnos de nuevo ingreso en la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de 
la Universidad de Granada, que contó, además de con la ayuda de la Unidad de Innovación 
Docente de la Universidad de Granada, también con el apoyo institucional de la propia 
Escuela de Arquitectura. Dicho curso tuvo una doble finalidad:  
Por una parte quisimos que los nuevos alumnos conocieran la UGR, sus instituciones y 
su funcionamiento, y, en particular, la Escuela Técnica Superior de Arquitectura, centro en el 
que iban a pasar varios años estudiando y aprendiendo. Para ello organizamos varias sesiones 
cuyo objetivo era familiarizar al alumno nuevo con nuestra universidad y todos sus servicios, 
en especial los relacionados con bibliotecas, servicios de alumnos, becas, aulas de 
informática, comedores universitarios y, en general, todos aquellos que sabemos que son de 
interés para ellos.  En estas sesiones también se les proporcionó información detallada sobre 
el Plan de Estudios que iban a cursar así como sobre el que estaba a punto de llegar en el 
marco del Proceso de Bolonia. Cuando los alumnos llegan a la universidad, normalmente no 
conocen ninguno de estos aspectos, por lo que estas sesiones les resultaron de interés.  
Por otra parte, los profesores que impartimos matemáticas en la Escuela de 
Arquitectura de la UGR hemos observado a lo largo de los últimos cursos que los alumnos 
que cada año llegan a primero tienen una base de conocimientos muy dispar en matemáticas 
debido, entre otros factores, a que los conceptos que han aprendido en el Bachillerato son 
distintos en función del centro en el que hayan realizado sus estudios. En algunos casos 
incluso recibimos alumnos procedentes de Formación Profesional, cuya base matemática es 
más débil que la de los que han estudiado Bachillerato. Por este motivo, pensamos que podría 
resultar interesante organizar algunas sesiones para repasar los conceptos matemáticos básicos 
que los alumnos deben conocer para estudiar, no solamente las asignaturas de matemáticas 
que se imparten en la Escuela de Arquitectura, sino también otras como física, estructuras, 
dibujo o geometría. Con esta iniciativa pretendimos asimismo homogeneizar, en la medida de 
lo posible, los conocimientos matemáticos de todos los alumnos que comienzan los estudios 
de Arquitectura, de manera que al comienzo de las clases ordinarias todos los alumnos tengan 
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conocimientos similares. El marco teórico, desarrollo y conclusiones de este trabajo fueron 
publicados en [4]. 
Posteriormente  hemos trabajado en la adaptación de la página web de las asignatura 
Fundamentos Matemáticos en la Arquitectura a la nueva asignatura Fundamentos 
Matemáticos en la Arquitectura 1, del nuevo Grado Arquitectura de la Universidad de 
Granada, que ha entrado en vigor el presente curso académico 2010/2011.  En esta 
adaptación, que no está concluida aún puesto que falta completar la adaptación de 
Matemáticas II a Fundamentos Matemáticos en la Arquitectura 2, asignatura que se impartirá 
por primera vez en el curso 2011/2012, hemos querido asimismo introducir la plataforma 
Moodle, que proporciona una mayor versatilidad y facilidad de uso tanto para profesores 
como para alumnos, y el software Geogebra, lo cual constituye el último paso hasta el 
momento en este proceso de modernización de la enseñanza de las matemáticas en la Escuela 




El proyecto que presentamos tiene como objetivo básico continuar trabajando en la 
actualización y mejora de la enseñanza de las matemáticas en la Arquitectura. Para ello, 
hemos introducido el software Geogebra en la docencia de las matemáticas. Geogebra  es un 
programa que en los últimos años ha ido adquiriendo gran relevancia debido a su enorme 
potencial para trabajar, de forma sencilla, con representaciones gráficas. Geogebra se ha ido 
implantando en los últimos años en distintos centros de enseñanza secundaria con gran éxito y 
pensamos que sería una excelente idea introducirlo en la enseñanza universitaria, y más 
particularmente, en Arquitectura, titulación en la que continuamente trabajamos con gráficas 
de dos y tres dimensiones, estudiando cómo se definen, cómo se generan, cómo se 
representan, cómo se mueven… En el siguiente epígrafe exponemos con más detalle el 
trabajo realizado en la ETS de Arquitectura con Geogebra. 
 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
 2.1 Objetivos 
Desde la Universidad de Granada, en los últimos años se está incentivando el uso del 
software libre. Entre este tipo de software, cada vez con más usuarios, tiene varias 
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aplicaciones de interés en el campo de las matemáticas. Mediante el desarrollo de diferentes 
aplicaciones dentro del campo de la docencia pretendemos estudiar la geometría 
complementando la clásica enseñanza analítica de esta materia con un punto de vista gráfico e 
interactivo. Todos estos puntos son importantes en la formación del técnico o científico que 
deberá aprender a decidir cuál es el más adecuado para resolver un problema concreto en cada 
caso. De esta forma, para apoyar la visión espacial de los alumnos en las asignaturas que 
impartimos en la Escuela de Arquitectura hemos introducido el uso de Geogebra. Geogebra 
es un programa de geometría dinámica que está escrito en Java. En los últimos años Geogebra 
se ha convertido en el programa de geometría dinámica (y, cada vez más, de matemáticas, en 
general) de mayor aceptación entre el profesorado de matemáticas, por su calidad, 
versatilidad, carácter abierto y gratuito y por la existencia de una amplísima comunidad de 
usuarios dispuestos a compartir experiencias y materiales educativos realizados con 
Geogebra. Más de tres millones y medio de visitas a la página web de Geogebra, realizadas 
por profesores europeos en el año 2009, pueden dar una idea del impacto de este programa. 
Construir diferentes aplicaciones con este programa para las asignaturas Fundamentos 
Matemáticos en la Arquitectura 1 y Fundamentos Matemáticos en la Arquitectura 2, sobre 
todo en la parte de curvas, superficies regladas y de revolución, resulta muy útil para que los 
alumnos visualicen este tipo de superficies y puedan interactuar con ellas. Entre los objetivos 
básicos que planteamos están: 
1. Hacer construcciones geométricas básicas (rectas, círculos, segmentos, rayos). 
2. Evidenciar relaciones en las construcciones (intersecciones, paralelismo, 
perpendicularidad, proyecciones). 
3. Comprobar el efecto que en las gráficas de las curvas generan la modificación de 
alguno de los parámetros que las definen. 
4. Describir el proceso para generar el lugar geométrico de algunas curvas planas 
reconocidas. 
5. Señalar algunas aplicaciones de las curvas planas estudiadas. 
 
 2.2. Método y proceso de investigación 
La metodología ha consistido, en primer lugar, en preparar algunos seminarios para 
que los miembros de grupo de trabajo  profundizáramos en el uso de Geogebra. 
Posteriormente, tuvimos algunas reuniones para preparar materiales con el fin de adaptar a 
Geogebra la enseñanza de las asignaturas de matemáticas que impartimos. Hemos elaborado 
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presentaciones y prácticas con ordenador para enseñar a los alumnos el programa y su uso en 
el aprendizaje de las matemáticas.  
A continuación, a modo de ejemplo, presentamos cinco de las aplicaciones que hemos 
utilizado en clase para enseñar matemáticas con Geogebra. Corresponden a diferentes temas 
de entre las cinco lecciones que componen el programa de la asignatura Fundamentos 
Matemáticos en la Arquitectura 1: 
o Lección 1: Curvas y superficies explícitas.   
o Lección 2: Curvas implícitas.   
o Lección 3: Superficies implícitas.  
o Lección 4: Curvas parametrizadas.   
o Lección 5: Superficies parametrizadas.   
 
Todos los ejemplos se desarrollan en clase como animaciones y mostrando los 
protocolos de construcción. Éstos son dos de las principales ventajas de Geogebra y facilitan 
enormemente la exposición y la aclaración de las posibles dudas o dificultades con las que los 
alumnos se puedan encontrar. 
 
 









Figura 3. Captura de animación que muestra la variación de las direcciones de los vectores tangente y 




Figura 4. Construcción de una superficie de revolución. 
 
Figura 5. Construcción de una superficie de reglada. 
 
 
En esta última construcción y otras similares que hemos desarrollado se ha empleado el 









Los alumnos han acogido con sumo interés esta iniciativa. Pensamos que han 
asimilado mejor los distintos conceptos matemáticos relacionados con la geometría de curvas 
y superficies, y han comprendido la importancia de los mismos en el diseño de modelos 
arquitectónicos. Creemos que la línea en la que llevamos varios años trabajando en la Escuela 
de Arquitectura de la Universidad de Granada está siendo provechosa, ya que no solamente 
han mejorado los resultados académicos de los alumnos, sino que además se ha conseguido 
que éstos entiendan que las matemáticas son una herramienta fundamental tanto en sus 
estudios como en el ejercicio de la profesión de Arquitecto. En este sentido, tenemos aún 
algunos proyectos en los que quisiéramos trabajar, como son la autoevaluación de los 
alumnos y la profundización en la interrelación de las matemáticas con otras asignaturas de la 
titulación de Arquitectura. 
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Con el propósito de incorporar estrategias de mejora docentes a la asignatura de Materiales de 
Construcción, tanto en la actual titulación a extinguir de Obras Públicas como en la nueva a implantar de 
Grado, se realizan desde el pasado curso 2009-2010 pruebas objetivas evaluables vía Campus Virtual. 
Con los resultados obtenidos mediante ambos métodos, el inicial con entrega de informes en formato 
papel y el actual con pruebas objetivas, se pretende compararlos analizando sus ventajas e inconvenientes. 
Hasta hace dos cursos los alumnos, una vez finalizada cada clase práctica de laboratorio, debían realizar 
un informe en el que recogieran los conceptos tratados. Actualmente disponen previamente de unos 
guiones con los fundamentos teóricos en los que se basan los ensayos, y realizan posteriormente la prueba 
objetiva compuesta por 10 preguntas tipo test. 
Del análisis de los resultados se puede observar que, además de mejorar la nota media de la parte práctica 
de la asignatura entorno al 8%, los alumnos en un 78% consideran que les ayuda a seguir la asignatura a 
lo largo del curso y disponen de mayor información sobre la materia tratada, tal como se desprende de la 
encuesta anónima realizada a los mismos en el presente curso sobre la metodología docente. 
 




El siguiente artículo pretende analizar, justificar y valorar el uso de la 
herramienta de pruebas objetivas en el Campus Virtual, como parte de la evaluación de 
la parte práctica de la asignatura de segundo curso “Materiales de Construcción” (M.C.) 
de la titulación Ingeniería Técnica en Obras Públicas. 
Actualmente la asignatura de M.C. se imparte mediante clases magistrales y 
prácticas de laboratorio con una metodología de aprendizaje basado en problemas 
(A.B.P.). En la parte práctica de laboratorio se ha evaluado semanalmente la 
participación y adquisición de conocimientos mediante la entrega de informes de 
laboratorio (curso 2008-2009) o pruebas objetivas en Campus Virtual (año 2009-2010), 
con lo que los alumnos podían alcanzar un punto de la nota final de la asignatura. 
 
El uso de las nuevas tecnologías en la enseñanza. 
Las “Tecnologías de la Información y las Comunicaciones”, en adelante TIC, se 
han incorporado a la vida de los ciudadanos a una velocidad vertiginosa. La sociedad en 
la que nos encontramos actualmente se caracteriza por nuevos entornos profesionales y 
una mayor diversificación del alumnado (Martín-Laborda, 2005), que hace necesaria 
una nueva forma de entender la educación. Las estrategias marcadas para las EEES en 
esta materia está encaminado al aprovechamiento de las posibilidades de las TIC para 
facilitar y reforzar el aprendizaje de los estudiantes universitarios (Moreno, 2009), de 
hecho, el uso de las nuevas tecnologías permite redimensionar la Universidad para 
hacerla más competitiva (Gámez de Mosquera, 2008).  
Son muchos los estudios que han demostrado la eficacia de las nuevas 
tecnologías en el aula, no significa esto una mejora en la calidad de la formación, sino 
que su uso contribuyen a facilitar el proceso enseñanza-aprendizaje (Galder, 2003). 
Con respecto a la evaluación, se tienen experiencias en el uso de aplicaciones 
para la evaluación automática, (Poveda, 2002) incluso en ingeniería (Hernández, 2002), 
que permiten la evaluación continuada de los alumnos mediante aplicaciones 
sofisticadas.  
Es por ello que este estudio se centra principalmente  en observar lo sucedido 
con ambos métodos de evaluación utilizados durante el curso 2008-2009 y el curso 
2009-2010, el sistema tradicional de entrega de informes, y el uso de las herramientas 





Para llevar a cabo el estudio, además de basarnos en las notas obtenidas por los 
alumnos con las distintas herramientas evaluatorias disponibles en la parte práctica de la 
asignatura (exámenes e informes-pruebas objetivas Campus), se ha utilizado parte de 
una encuesta realizada a los alumnos de la asignatura mediante la que se pretendía 
recoger las inquietudes que pueden generar en ellos el cambio metodológico de la actual 
titulación de Obras Públicas a la nueva titulación de Grado en Ingeniería Civil, y que 
incluía preguntas sobre el uso de nuevas herramientas de evaluación como las pruebas 
objetivas. 
 
2.1. Descripción de la asignatura 
Actualmente la asignatura de M.C. se imparte con una duración anual en 2º curso 
de la titulación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas-plan 91, y se compone de 15 
créditos (cada crédito equivale a 10 horas presenciales), divididos en 9 de parte teórica y 
6 de práctica. La parte práctica de la asignatura, impartida por 3 profesores pertenecientes al 
área de Ingeniería de la Construcción del departamento de Ingeniería de la Construcción, 
Obras Públicas e Infraestructura Urbana, se viene desarrollando en los últimos cursos, 
incluidos los dos de referencia para el presente estudio 2008-2009 (con las modificaciones 
indicadas) y 2009-2010, de la siguiente manera: 
- Actualmente de los 298 alumnos matriculados, únicamente 158 están asignados a los 7 
grupos de prácticas, el resto no está obligado a asistir a las mismas por haberlo hecho en 
cursos anteriores. Por tanto, el ratio en prácticas es de unos 20 alumnos/laboratorio. 
- Se realizan ensayos en laboratorio sobre los materiales de construcción comúnmente 
utilizados en ingeniería civil, y se resuelven problemas tipo con ayuda de la pizarra y 
presentaciones PowerPoint. 
- Previamente a la realización de los ensayos, el profesor explica los fundamentos 
teóricos de los mismos y posteriormente son desarrollados en su gran mayoría por los 
especialistas técnicos de laboratorio; en ocasiones puntuales, cuando el material 
disponible o la complejidad del ensayo lo permite, los propios alumnos participan en 
algunos de ellos. 
- Pruebas objetivas: Para afianzar los conocimientos adquiridos, ya sea de laboratorio 
o de problemas, semanalmente los alumnos deben resolver una de estas pruebas a 
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través de su perfil en Campus Virtual. Contienen 10 preguntas tipo test basadas en 
los guiones facilitados en formato .pdf a través del Campus, y tienen un valor de 1 
punto sobre 10 de la nota final de la asignatura. Sin embargo durante el curso 2008-
2009, los alumnos no disponían de información previa y debían realizar un informe 
de cada práctica que era evaluado igualmente con 1 punto sobre 10. 
- Asistencia obligatoria: mínimo 80% de las clases. Si el alumno cumple con este 
requisito en un curso pero no supera la asignatura, en el curso siguiente queda 
exento de asistir de nuevo. 
 
2.2. Encuesta 
Con el fin de conocer las opiniones y preferencias de los alumnos respecto a la 
asignatura actual y la futura, planteada para la titulación de Grado, realizamos una encuesta 
a alumnos de la asignatura de M.C. 
 
Tipo de fuente. 
Cuestionario anónimo realizado en aula y en soporte papel, con 16 preguntas 
cerradas (dicotómicas y politómicas), abiertas, y con posibilidad de aportar observaciones 
en algunas de ellas (ANEXO I: Modelo encuesta facilitada a los alumnos). Dichas 
preguntas podemos agruparlas básicamente en dos bloques temáticos: 
I) 8 preguntas iniciales destinadas a conocer la opinión del alumno respecto a la 
asignatura actual y sus alternativas propuestas en cuanto a la materia impartida, 
distribución de tiempos para teoría y práctica, metodología de las clases teóricas y 
prácticas, ejercicios realizados, pruebas objetivas en Campus Virtual y evaluación. 
II) Otras 8 preguntas mediante las que se pretende recoger las preferencias de los 
alumnos en cuanto a nuevas metodologías: interacción entre los componentes de un 
grupo de trabajo, implicación en esos trabajos, posibilidad de usar plataformas 
informáticas-Internet, ventajas, desventajas, y su evaluación. Así mismo, también se 
pregunta respecto a formas de evaluación no aplicadas actualmente en la asignatura 
como exposiciones en clase u otras. 
Universo: 158 alumnos de prácticas. 
Fecha de realización de la encuesta: Semana del 7 al 11 de febrero de 2011. 






Los resultados obtenidos se presentan en dos bloques, el primero de ellos hace 
referencia a los resultados obtenidos de la encuesta anónima. El segundo bloque se 
analizan los resultados globales de los alumnos que realizaron informes durante el curso 
2008-2009 comparándolos con los alumnos que realizaron pruebas objetivas mediante 
Campus Virtual durante el curso 2009-2010. 
 
3.1. Opinión de los alumnos.  
En la Figura 1 se muestran los resultados obtenidos en la encuesta anónima. Los 
alumnos consideran en el 91% de los casos que la materia que se imparte en la 
asignatura se adecúa a la titulación que cursan. Además, casi la totalidad de los alumnos 
encuestados (94%), opinan que la evaluación que se lleva a cabo en la asignatura es 
adecuada con respecto a la materia impartida. 
La distribución de tiempos dedicados a cada parte de la asignatura, actualmente 
teoría 60% y práctica 40%, les parece adecuada en el 81% de los casos. Aunque hay 
opiniones de alumnos en el que el peso de la parte práctica y la teoría debería ser la 
misma. 
El 61% consideran suficientes el número de ejercicios propuestos en las clases 
prácticas de la asignatura. 
El 78% consideran que las pruebas objetivas tipo test sobre las clases prácticas, 
realizados vía Campus Virtual, les ayudan a seguir la asignatura a lo largo del curso. 
Aunque desearían que estas pruebas fuesen de carácter autoevaluativo, es decir, que les 





Figura 1. Resultado de las encuestas proporcionadas a los alumnos. 
 
 
3.2. Análisis de la utilización de las pruebas objetivas en Campus Virtual. 
Para el análisis de los resultados solamente se han tenido en cuenta los alumnos 
que han realizado las prácticas de laboratorio preparando los informes semanalmente 
(2008-2009) y los alumnos que realizaron las pruebas objetivas de Campus Virtual 
(2009-2010). 
Como se observa en la tabla de la Figura 2, los alumnos presentan una nota 
media muy similar con ambos métodos de evaluación del seguimiento de la parte 




Figura 2. La tabla indica la nota media de los informes obtenida en los dos cursos académicos estudiados 
y los resultados de la evaluación de la parte práctica en las convocatorias de junio y julio. La gráfica el 




- Resultados obtenidos en la convocatoria de junio. 
Según se observa en los datos analizados aumenta el porcentaje de alumnos 
presentados en el examen de junio de la asignatura en un 10% (del curso 2008-2009 al 
curso 2009-2010) incrementándose también el porcentaje de aprobados de un 66.7% a 
un 74.6%. 
La nota media de la parte práctica es superior en el curso en el que las pruebas 
objetivas fueron introducidas en Campus Virtual. La parte práctica supone 4 puntos 
(evalúa los conocimientos adquiridos en laboratorio y reforzados en las pruebas 
objetivas de Campus Virtual). En el curso 2009-2010 los alumnos obtuvieron una nota 
media de 2.44 puntos (promedio de aprobados y suspensos) y en el año 2008-2009 
obtuvieron una nota media de 1.77 puntos. 
 
- Resultados obtenidos en la convocatoria de julio. 
Hay un menor porcentaje de alumnos presentados en la convocatoria de julio (en 
ambos cursos académicos) y el porcentaje de aprobados desciende con respecto a la 
convocatoria de junio. Aunque el curso académico 2009-2010 hay un 68.4% de 
aprobados en julio en el curso 2008-2009 un 42.9%. 
Teniendo en cuenta todo el curso académico hay un incremento de casi un 15% 
en el porcentaje de aprobados del curso 2008-2009 al curso 2009-2010. 
Más de un 70% de los alumnos, en ambos cursos académicos, han obtenido una 
nota media en los informes superior a 0.7 puntos sobre 1. Con las pruebas objetivas de 
Campus Virtual, un 6,90% de los alumnos ha obtenido menos de 0.5 puntos en la 
calificación de los informes, de otra forma el 13,23% obtenían menos de este valor. 
 
4. CONCLUSIONES 
Con ayuda de la encuesta realizada sabemos que los alumnos consideran en una 
amplia mayoría que la materia que se imparte en la asignatura se adecúa a la titulación 
que cursan, que la evaluación es adecuada con respecto a la materia impartida y que la 
distribución de tiempos dedicados a cada parte de la asignatura, actualmente teoría 60% 
y práctica 40%, les parece adecuada en el 81% de los casos. 
En lo referido a la pregunta específica sobre las pruebas objetivas tipo test 
realizadas vía Campus Virtual, les ayudan a seguir la asignatura a lo largo del curso, 
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aunque desearían que estas pruebas fuesen de carácter autoevaluativo, es decir, que 
deberían conocer en el momento de realizar el test  las respuestas erróneas. 
La nota media de las prácticas de laboratorio es similar para los dos métodos de 
evaluación comparados y próxima a 0.75 sobre 1 punto: curso 2008-2009 (entrega de 
informes sin información previa) y curso 2009-2010 (realización de pruebas objetivas 
con información previa). 
Por otro lado aumenta el porcentaje de alumnos presentados en el examen de 
junio de la asignatura en un 10% (del curso 2008-2009 al curso 2009-2010) 
incrementándose también el porcentaje de aprobados de un 66.7% a un 74.6%. 
La nota media de la parte práctica es superior en el curso en el que las pruebas 
objetivas fueron introducidas en Campus Virtual. En el curso 2009-2010 los alumnos 
obtuvieron una nota media de 2.44 puntos (promedio de aprobados y suspensos) y en el 
año 2008-2009 obtuvieron una nota media de 1.77 puntos. 
 Con todo ello, no podemos saber en qué medida el uso de las pruebas objetivas 
utilizadas para evaluar una pequeña parte de la asignatura ha animado a los alumnos a 
presentarse en un mayor porcentaje a las distintas convocatorias, pero lo que sí parece 
evidente es que la mayor información disponible (se les facilita los informes y nos lo 
tienen que redactar ellos), junto a la utilización de nuevas tecnologías a la hora de 
valorar el seguimiento de la parte práctica de la asignatura de Materiales de 
Construcción, ayudan a la comprensión y aprendizaje de la misma, lo que se traduce en 
unos mejores resultados en las calificaciones obtenidas en esta parte de la asignatura. 
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ANEXO I: Modelo encuesta facilitada a los alumnos. 
1) ¿Consideras adecuada a la titulación la materia impartida en la asignatura de 
Materiales de Construcción? 
a)      SI   
b)      NO, en este caso ¿qué añadirías o que quitarías?: 
2) ¿Consideras adecuada la distribución de tiempos para la parte dedicada a teoría y 
a práctica? 
a)      SI   
b)      NO, en este caso la distribución que propones es: Teor.  %  y Práct. %    
3) En las clases teóricas: 
a)      Se debería mantener el sistema actual de exposición por parte del 
profesor 
b)      Te gustaría participar más activamente 
4)  Respecto a los ensayos de las clases prácticas prefieres: 
a) Realizarlos de manera individual 
b) Realizarlos en grupo 
b)     Ver cómo los realiza el técnico de laboratorio 
5) ¿Consideras suficientes los ejercicios propuestos en clase? 
a)      SI 
b)      NO 
6) La realización de las pruebas objetivas mediante Campus Virtual: 
a)  Te ayudan a seguir la materia a lo largo del curso 
b)  No te aportan mucho, porque…. 
7) ¿La evaluación de la asignatura se adecúa a la materia impartida en las clases 
teórico-prácticas?: 
a)      SI   
b)      NO, porque…. 
8) Realiza las observaciones que consideres o destaca aspectos negativos y 
positivos de la asignatura: 
9) Crees conveniente la necesidad de incluir trabajos grupales evaluables. 
a) No. 
b) Sí.  
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10) Crees que se deberían fomentar trabajos grupales a través de plataformas 
informáticas (wikis, weblogs, redes sociales, etc.) 
a) Si 
b) No 
c) No sé cómo se podrían fomentar trabajos de grupo a través de la red 
11) Si el trabajo en grupo fuese evaluable, ¿crees que la nota debería ser 
individualizada o compartida por el grupo? 
a) Evaluación individual 
b) Evaluación de grupo 
12) ¿Crees que te implicarías más si tuvieses que trabajar con varios compañeros en 
un trabajo? 
a) Si 
b) No, repartiríamos las responsabilidades 
c) No. 
13) Cómo valoras la posibilidad de hacer exposiciones en clase. 
a) Es necesario pero no lo haría 
b) Creo que es muy adecuado y lo haría 
c) Creo que no sirve para nada 
14) Si estuvieses trabajando en grupo y uno de tus compañeros no trabajase ¿Qué 
harías? 
a) Se lo comentaría al profesor 
b) Se lo comentaría a los compañeros para intentar resolver el problema 
c) No haría nada 
15) ¿Qué desventajas le ves a trabajar en grupo? Puedes marcar las respuestas que 
creas. 
a) Que no todos los compañeros trabajan igual 
b) Que se trabaja mucho para obtener una pequeña parte de la nota 
c) Que no se aprende durante el proceso 
16) ¿Qué actividades te gustaría que fuesen valorables tanto en teoría como en 
prácticas? Puedes marcar hasta tres respuestas. 
a) Hacer un examen cada vez que se terminase un tema de la 
programación. 
b) Trabajos en grupo acerca del temario de la asignatura 
c) Exámenes parciales 
d) Preguntas en clase 
e) Trabajos individuales 
f) Trabajos mediante plataformas informáticas tanto en grupo como 
individuales. 
g) Realización y entrega de ejercicios para casa. 
h) Cuaderno de teoría y práctica (donde se realizasen ejercicios) que fuese 
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RESUMEN 
La presente investigación pretende analizar el efecto que ha tenido el método de enseñanza aprendizaje-
servicio utilizado para el desarrollo de un curso de actividad física basada en el juego para personas con 
problemas de salud mental. El curso se realizó durante tres meses entre la Universidad de Alicante y el 
Centro Socio-asistencial Dr. Esquerdo. Para valorar la experiencia educativa se administró, al alumnado 
participante, un cuestionario de aprendizaje-servicio con preguntas cuantitativas y cualitativas. La 
actividad docente ha ayudado al alumnado a entender la importancia de la actividad física y el juego para 
personas con problemas de salud mental. A su vez, el alumnado afirmó que el curso les ha ayudado a 
comprender mejor las características de las personas con problemas de salud mental, a superar prejuicios, 
a socializar mejor con este tipo de población, a dirigir actividades adaptadas a las características del 
grupo, a comprender la importancia que tiene para los usuarios las relaciones sociales, y a dar 
protagonismo y participación a los usuarios en las actividades. Por tanto, este método de enseñanza se ha 
mostrado muy valioso y ha permitido al alumnado poner en práctica el marco teórico universitario en 
situaciones reales. 
 









Las personas con problemas de salud mental son en muchos casos 
discriminadas, incluso, por su entorno familiar, siendo difícilmente aceptados en su 
entorno laboral y en la comunidad (Lloyd et al. 2001). El desconocimiento y la falta de 
información acerca de lo que supone y significa un problema de salud mental, incide 
decisivamente en esta marginalización por parte de la sociedad. La no discriminación y 
la promoción de la inclusión social de las personas con enfermedad mental es una 
cuestión de derechos humanos, tanto de ellas como de sus familias o de las personas con 
las que conviven.  El reconocimiento de estos derechos humanos implica prevenir, 
eliminar o, al menos, disminuir los factores de discriminación que impiden la aplicación 
del principio del igualdad de oportunidades a estas personas, mejorando sus condiciones 
de vida. Tienen derecho a tener una vida personalmente valiosa y socialmente valorada.  
La actividad física  hoy en día es considerada una actividad saludable que ayuda 
a mejorar la calidad de vida de las personas en general y colabora en procesos de 
rehabilitación en particular. Así, la actividad física regular produce efectos beneficiosos 
sobre las articulaciones, pérdida de peso, efectos psicológicos positivos para la salud y 
el bienestar de la población. Para MEC, CDS y Consejo de Europa, 1996 apud Jiménez 
(2003, p. 11) “la actividad física es beneficiosa para todo el mundo, a todas las edades, 
desde la infancia a la vejez, para el individuo que goza de buena salud y para el 
aquejado por una enfermedad crónica o una minusvalía”. Así pues, la actividad física 
puede desempeñar un papel preventivo y rehabilitador valioso para estas personas 
produciendo beneficios de tipo físico, cognitivo y social de gran valor para su salud y 
calidad de vida (Marzolini, Jensen y Melville, 2009; Taylor et al. 2004).  
Los beneficios físicos del ejercicio físico están de sobra demostrados y éstos se 
aplican en todo tipo de poblaciones incluidas las personas con trastornos mentales. De 
hecho, el componente físico del programa es de gran importancia para la salud de estas 
personas ya que la expectativa de vida de un enfermo de salud mental como es el caso 
de los esquizofrénicos es 10 años menor que la de una persona de la población general 
(Brown et al. 2000). Las causas de muerte más comunes de estas personas 
(enfermedades cardiovasculares, etc.) está relacionadas con factores de riesgo 
modificables como son la obesidad, la dislipemia, la diabetes tipo II y la hipertensión 
(Sebastian y Ber, 2007). La falta de actividad física presente en la población con 
problemas de salud mental contribuye a los efectos cardiovasculares adversos descritos 
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(Fleischhacker et al., 2008). Por tanto, aumentar los niveles de actividad física en esta 
población debería ser una prioridad con el objetivo de reducir la mortalidad temprana, el 
riesgo de síndrome metabólico, diabetes, obesidad, etc.  
El ejercicio físico incide positivamente en el ámbito cognitivo con el aumento de 
la autoestima, la reducción del estrés, la ansiedad y la depresión, menor riesgo de 
contraer la enfermedad del Alzheimer o el Parkinson y mejoras de la función cognitiva 
especialmente en personas mayores (Taylor et al. 2004)  
En el ámbito social, existen numerosos beneficios en las relaciones que las 
personas establecen entre sí, favoreciendo la pertenencia a grupos sociales particulares 
y, en general, el sentimiento de participar en la vida social de su comunidad, a estar 
incluidos socialmente. A través de procesos de aprendizaje a la vida social se lleva a 
cabo la socialización, que tiene que ver con la incorporación de normas, pensamientos y 
actitudes por medio de la observación de modelos. Esta socialización adopta 
características particulares en función de los grupos sociales y su consecución 
proporciona más oportunidades de inclusión social. Por el contrario, un proceso de 
socialización inadecuado o insuficiente incrementa las dificultades para dicha inclusión 
y puede ser causa de exclusión social (Jessup, Cornell and Bundy, 2010; Tregaskis, 
2003).  
En este ámbito social cabe destacar el concepto de actividad física recreativa 
inclusiva que en este contexto significa actividades física recreativas en las cuales los 
usuarios del centro de salud mental participan como iguales junto a personas ajenas al 
centro y sin problemas de salud mental, en este caso los estudiantes universitarios. De 
hecho, hay estudios que demuestran que las personas sin discapacidad que participan en 
programas recreativos junto a personas con discapacidad se benefician de los programas 
más que aquellas personas que tienen una discapacidad como por ejemplo el estudio de 
Green, Schleien, Mactavish y Benepe (1995). 
Teniendo presentes estas premisas, realizamos en el último trimestre de 2010 el 
curso “La actividad Física y el juego como instrumentos de intervención con personas 
con problemas de salud mental”. La propuesta tomó como base trabajos como el 
desempeñado por la profesora Ríos (2010) con los internos del Módulo Psiquiátrico del 
Centro Penitenciario de hombres de Barcelona, y se inscribe en la corriente educativa 
denominada Aprendizaje Servicio.  
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Los cambios que está viviendo la educación superior tienen por objetivo buscar 
una mejor calidad de esta, dando mayor protagonismo al estudiante en su formación, 
fomentando el aprendizaje autónomo, colaborativo (Zabalza, 2003; Salicetti, 2009). La 
educación debe de procurar que el alumno sea  competente para poder desarrollarse en 
el mundo que vive a través de la convivencia y de actuar con criterio, es decir, a través 
de una formación ética y ciudadana (Martínez, 2010). 
En los últimos han prosperado los escritos que tratan sobre el aprendizaje – 
servicio,  de los beneficios y ventajas que otorga a los estudiantes, al igual que el 
desarrollo de competencias profesionales; el desarrollo personal y profesional a través 
de la experiencia, y el análisis y la reflexión (Puig y Palos, 2006), haciendo este  
aprendizaje más significativo cuando se utilizan metodologías activas (MEC, 2006). 
Este tipo de actividad está dentro de las innovaciones educativas. 
El Aprendizaje –servicio es definido por Puig y Palos (2006, p.61) como “una 
propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad 
en un solo proyecto bien articulado en el que los participantes se forman al trabajar 
sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo”. Lo que busca es que 
el alumno aprenda a través de la experiencia de servicio organizado que impliquen 
conocimiento y que estén ligados al currículo del alumno  y ayuden a su vez a la 
sociedad (Naval 2010).  
John Dewey en 1897 (Dewey, 1926), nos hablaba que las instituciones 
educativas deben formar para la vida, para el trabajo en la sociedad y por tanto la 
experiencia es un pilar básico en el proceso de aprendizaje. 
El aprendizaje servicio proporciona una experiencia que ayudan a explicar 
contenidos curriculares y competencias trasversales como el trabajo en equipo, la toma 
de decisiones, y la convivencia en grupos heterogéneos, entre otras (Martínez y 
Francisco, 2005; Campo, 2010). Este tipo de aprendizaje es posible vincular experiencia 
con conocimiento. Araújo y Arantes (2010, p.180) dicen que “se trata de un modelo de 
interacción entre el sujeto que aprende y los objetos del conocimiento, en el que el 
estudiante asume un protagonismo  en la acción educativa, mediado y orientado por la 
sociedad y sus agentes”. Se construye el aprendizaje sobre las necesidades reales del 
entorno (Martínez 2010). 
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Los actividades de aprendizaje – servicio, no son voluntariados, son actividades 
académicas de aprendizaje de los estudiantes que a su vez ayudan a la sociedad o alguna 
institución en particular que estará vinculada a su desarrollo profesional. 
Puig y Palos (2006) señalan como características de éste método de aprendizaje: 
• Método apropiado para la educación formal y no formal, válido para 
todas las edades y aplicable en distintos espacios temporales 
• Propone llevar a cabo un servicio auténtico a la comunidad que permita 
aprender y colaborar en un marco de reciprocidad 
• Desencadena procesos sistemáticos y ocasionales de adquisición de 
conocimientos y competencias para la vida  
• Significa una pedagogía de la experiencia y la reflexión  
• Precisa de una red de alianzas entre las instituciones educativas y las 
entidades sociales que facilitan servicios a la comunidad 
• Provoca efectos en el desarrollo personal, cambios en las instituciones 
educativas y sociales que lo impulsan, y mejoras en el entorno 
comunitario que recibe el servicio. 
Podemos decir que el aprendizaje servicio va más allá del aprendizaje 
experimental al buscar el equilibrio entre las necesidades de los estudiantes con las 
necesidades de la comunidad, hasta el punto que la acción en ésta y los componentes 
académicos se refuerzan mutuamente. 
Pero para que un programa de aprendizaje y servicio sea efectivo y/o significativo debe cumplir 
los siguientes requisitos (Dicklitch, 2003): 
• Vincular las teorías examinadas en el aula con la vida fuera de ella.  
• Proporcionar a los estudiantes una experiencia fuera de su zona de 
confort (cultural, económica y social). 
• Incluir experiencias prácticas o la oportunidad de trabajar directamente 
con los miembros de la comunidad que tiendan a cuestionar los 
estereotipos de los estudiantes y sus prejuicios. 
 
De esta forma, las experiencias de los estudiantes en este tipo de programas pueden
 
catalizar
 su formación académica y auto-desarrollo, además de promover un incremento 
de la responsabilidad social a través de los vínculos que se desarrollan entre la 
comunidad y la institución académica (Eyler, 2002). 
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El aprendizaje- servicio a través de la actividad física proporciona una 
experiencia de contactar con grupos de personas que tienen una situación especial 
dentro de la sociedad. Para Ríos (2010, p.116)  es “una herramienta que permite el 
contacto entre iguales y que a su vez, educa las capacidades motrices, cognitivas, 
sociales, emocionales incentivando la comunicación”.  En definitiva lo que se busca es 
que el alumnado conozca in situ la realidad de los grupos desfavorecidos y a su vez 
poder colaborar en mejorar la calidad de vida de dichos grupos. 
Esta investigación pretende analizar el efecto que ha tenido un proyecto piloto 
de aprendizaje-servicio a través de un curso de actividad física inclusiva basada en el 
juego para personas con problemas de salud mental realizado durante tres meses entre la 
Universidad de Alicante y el Centro Socio-asistencial Dr. Esquerdo. 
El presente programa ha empleado el juego como recurso de intervención para 
centrarse fundamentalmente en los beneficios que se puedan establecer a nivel de 
habilidades sociales y mejoras en la autoestima y autosuficiencia. Para ello, alumnos de 
la Universidad de Alicante han participado en las dinámicas grupales de estos juegos 
sirviendo como modelos e intentando romper algunas barreras que alejan a estos 
pacientes de la sociedad. 
El programa se desarrolló durante 3 meses a razón de dos sesiones semanales de 
50min de duración real. La estructura de las sesiones siguió el diseño tradicional de 
educación física (calentamiento; parte principal y vuelta a la calma), y en cada una de 
ellas se progresaba en la implicación afectiva y motriz del usuario. Al final de la sesión 
se realizó una puesta en común de la experiencia entre usuarios, alumnado y 
profesorado, y se diseña la sesión para el día siguiente. En principio todas las 
actividades eran dirigidas por el profesorado de la Universidad de Alicante de Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte pero el programa consta de un proceso gradual en el 
que se dota al alumnado universitario y a las personas con enfermedad mental de las 
habilidades y conocimientos necesarios para elaborar y poner en práctica juegos 
motores. Este proceso de enseñanza-aprendizaje impulsa de forma activa la creatividad, 
la autoestima y la autosuficiencia. 
Los criterios de diseño de las actividades fueron:  
- Variedad de experiencias. Dar a los usuarios el mayor número posible de 




- Participación activa de los usuarios a nivel físico, cognitivo y afectivo tanto 
en la ejecución de las actividades como en su diseño. 
- Autonomía personal mediante el reparto de responsabilidades y el cuidado 
del aspecto personal. 
- Relación social a través del diseño de acciones con un alto componente de 
interacción y relación, siendo predominantes las actividades cooperativas. 
 
El objetivo general del programa ha sido favorecer la inclusión social y la 
calidad de vida de personas con problemas de salud mental a través de la interrelación 
con sus pares y con  estudiantes universitarios, mediante dinámicas de grupo recreativas 
basadas en el juego motor. De este objetivo general se derivan los objetivos enfocados a 
los alumnos de la Universidad de Alicante y los orientados a los usuarios del centro de 
salud mental. 
Objetivos para los estudiantes: 
• Sensibilizar al alumnado universitario sobre la realidad del colectivo de personas 
con problemas de salud mental y las posibilidades de intervención educativa. 
• Capacitar al alumnado universitario en el ámbito de la educación e intervención en 
salud mental a través de la actividad física. 
• Ampliar los escenarios profesionales del alumnado de la Universidad de Alicante. 
• Potenciar la línea de investigación universitaria en actividad física e intervención 
educativa con población con problemas de salud mental y en las áreas de 
conocimiento implicadas.  
Objetivos para los usuarios: 
• Incrementar  la autoestima, la autosuficiencia y la creatividad de las personas  
participantes mediante la realización conjunta del diseño de las actividades y 
sesiones. 
• Promover la reflexión crítica mediante la puesta en común al final de las sesiones, 
que permite a las personas con enfermedad mental y estudiantes universitarios ser 
conscientes del proceso de aprendizaje en valores que se está desarrollando. 
• Mejorar la salud física y las destrezas motrices de los pacientes de salud mental. 
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Este trabajo se centra en los resultados obtenidos con los alumnos de la Universidad 
de Alicante que participaron en el programa respecto a la experiencia de enseñanza-
aprendizaje llevada a cabo. 
 
2. METODOLOGÍA 
Para valorar la experiencia educativa se aplicó una metodología de investigación 
mixta incluyendo análisis cuantitativo y cuantitativo. La muestra ha estado compuesta 
de nueve alumnos de la Universidad de Alicante. Al ser un proyecto piloto y tener un 
número de alumnos bajo, se le ha dado más importancia al análisis cualitativo que al 
cuantitativo.  
El instrumento seleccionado para medir la experiencia de aprendizaje-servicio se 
diseñó en base al cuestionario de Gelmon et al. (2001) con las modificaciones 
posteriores incluidas por Craig (2011). El cuestionario final constó de 4 preguntas 
socio-demográficas, 16 preguntas con cuatro opciones de respuesta desde Muy 
desacuerdo a Muy de acuerdo y, finalmente, 6 preguntas abiertas que corresponden al 
análisis cualitativo. 
Los datos cuantitativos se analizaron mediante estadísticos descriptivos empleando 
una tabla Excel. Los datos cualitativos extraídos a través de las preguntas abiertas se 
filtraron y analizaron siguiendo las etapas de trabajo del análisis cualitativo de textos 
(Heinemann, 2003): 
1. Lectura intensiva y repetida del texto para crear una imagen general del 
contenido, las argumentaciones y afirmaciones, etc. 
2. Catálogo de categorías que se pretendían identificar en el texto. 
3. En base a las nuevas categorías, revisión del contenido de los textos, tratando de 
identificar afirmaciones, declaraciones, dudas, etc. referidas a las categorías que 
consideramos relevantes. 
4. Interpretación de la información perteneciente a las diferentes categorías.  
 
3. RESULTADOS 
Participaron en el curso 9 estudiantes de los cuales 8 eran mujeres. Respecto a 
los datos cuantitativos todas las alumnas del curso consideraron estar “Muy de acuerdo” 
con la afirmación de que “La participación en el programa práctico del curso me ha 
ayudado a entender la importancia de la Actividad Física y el juego en las personas con 
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problemas de salud mental”. Por tanto, uno de los objetivos principales del programa se 
cumplió de forma satisfactoria. 
Todas las alumnas consideraron estar Muy de acuerdo o De acuerdo con que “La 
idea de combinar trabajo práctico en situaciones reales con un curso académico 
universitario debería ser puesta en marcha en más cursos en esta universidad”. Este tipo 
de cursos permiten acercar la realidad social al aula, permitiendo a los alumnos 
interactuar con instituciones y usuarios de las mismas de una forma única, 
complementando de forma muy necesaria el conocimiento teórico. En esta misma línea, 
cabe destacar que la mayoría de alumnas consideran que los usuarios del centro de salud 
mental les han ayudado a mejorar sus conocimientos. Este hecho se enmarca en la 
tendencia europea de otorgar a los usuarios un rol docente en la formación de futuros 
profesionales en el sistema socio-sanitario, valorando su experiencia como 
conocimiento válido en la formación de los estudiantes. 
Los resultados cualitativos apoyan los datos cuantitativos aportando reflexiones 
personales de gran interés por parte de los alumnos sobre la experiencia vivida durante 
el curso. 
Al objeto de conocer la incidencia del curso a corto plazo y las concepciones 
previas que el alumno/a tenía de la acción formativa o de las personas con problemas de 
salud mental, se realizaron dos preguntas: ¿Qué has aprendido de ti mismo durante este 
curso? ¿Qué has aprendido sobre tu forma de relacionarte con gente diferente a ti? 
Atendiendo a las respuestas el alumnado el curso ha incidido en ellas en dos aspectos: 
 - Cuestionamiento de los prejuicios personales sobre las personas con problemas 
de salud mental, aprendiendo a valorar a las personas por sus capacidades. En este 
sentido, tres personas reflexionaron sobre la desmitificación de las PSM y nos 
indicaban: 
Sujeto 3. Sinceramente, he aprendido a valorar la capacidad de aprendizaje de 
este colectivo y a saber afrontar situaciones de desorden con paciencia, ya que 
para este aspecto soy algo impaciente. 
Respecto a la relación con gente diferente a mi me he “quitado” algunos 
prejuicios que tenía sobre este grupo de personas. He abierto mi mente y sólo 
me he fijado en cómo me trataban a mí, no en lo que habían hecho para llegar 
hasta allí (ej.: consumo descontrolado de estupefacientes—esquizofrenia) 
 - Autoconocimiento. En este sentido el curso ha significado para algunas 
alumnas una mejora en la forma de dar retroalimentaciones; en el disfrute de la acción 
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motriz y a vencer las dificultades para dirigirse a personas con problemas. En sus 
palabras: 
Sujeto 2. He aprendido a vencer mis dificultades a la hora de dirigirme a gente 
desconocida y con algún problema de salud mental. 
Sujeto 5. De mí misma he aprendido durante este curso que puedo transmitir 
ideas o emociones a los usuarios de mejor manera que lo hacía ya que he tenido 
muchas ocasiones de practicar. 
Sujeto 6. Durante el curso he podido reafirmar que disfruto participando en 
estas actividades. Relacionarme con personas diferentes a mí me resulta 
beneficioso y me aporta. 
En línea con las reflexiones recogidas, Dicklitch (2003) indica que para que un 
programa de aprendizaje-servicio sea eficaz debe incluir experiencias prácticas que 
tiendan a cuestionar los estereotipos de los estudiantes y sus prejuicios. 
¿Tenías algún miedo o preocupación previa acerca de tener que trabajar con 
personas con problemas de salud mental? ¿Ha cambiado en algo tú percepción? 
Al preguntar de forma específica por los prejuicios que las alumnas podían tener 
a trabajar con la población referida y la incidencia del curso en ellas, la mayoría indicó 
no tener ninguna preocupación previa. En palabras de una de ellas: 
Sujeto 3. No, miedo no he tenido en ningún momento, ya que estaba segura de lo 
que hacía y porque me gusta “trabajar” y colaborar con gente que necesita de 
mí. 
Si, ha cambiado bastante, ya que ha habido momentos en los que me he 
planteado (y aún me planteo) en especializarme en salud mental. El problema es 
la poca salida profesional que a enfermería se le ofrece con esto. 
Aquellas que mostraron preocupaciones previas lo hicieron en la forma de 
referirse o interaccionar con PPSM: 
Sujeto 4. Tenía miedo por una parte por la agresividad que pudieran transmitir 
hacia nosotros y quizás por la falta de costumbre de realizar actividad. Por el 
contrario, he apreciado un respeto increíble que no se corresponde con lo que 
yo pensaba anteriormente y, por la otra parte, una gran interacción entre ellos y 
nosotros  
Es de destacar que la totalidad de las alumnas manifestaron cambios en la 
percepción de las personas con problemas de salud mental. Por tanto, el curso cuestionó 
las ideas preconcebidas sobre el colectivo e hizo reflexionar a las participantes sobre las 
mismas. Estos resultados apoyan los datos cuantitativos registrados al respecto. 
 ¿Has aprendido de alguien que no sea profesorado (ej. Profesionales del centro, 
usuarios,…)? ¿Qué es lo que más te ha llamado la atención? 
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La totalidad de las alumnas destacó la labor del enfermero que nos acompañó en 
todas las sesiones, como ejemplo de buenas prácticas en el trabajo con personas con 
problemas de SM: 
Sujeto 2. Si, MA en muchas ocasiones ha sido el ejemplo a seguir por su trato 
hacia ellos y la manera en que les dice las cosas para evitar una mala respuesta 
por parte de ellos. Me ha llamado la atención la paciencia que tiene cuando 
realizamos las sesiones a pesar de ser una persona muy activa. 
Por otro lado, algunas alumnas señalaron a los usuarios del CSM como 
formadores: 
Sujeto 3. De ellos también he aprendido, ya que con sus experiencias personales 
me han dejado aproximarme más y llegar a comprender mejor su situación. 
La realización de un curso basado en la metodología de aprendizaje y servicio 
significa asumir el riesgo de que el potencial de aprendizaje de este tipo de actividades 
puede verse afectado por el gran número de variables ambientales que no están bajo el 
control del profesorado. En este curso la posibilidad de interactuar con profesionales en 
activo ha sido valorada como fundamental por parte del alumnado. La transmisión 
formal e informal de conocimientos por profesionales en activo y en situaciones reales 
ha sido considerada como la fuerza del programa.  
Por otro lado, debemos destacar el valor que otorgan las alumnas a la labor 
docente de los propios usuarios. Este aspecto estaría en consonancia con las últimas 
tendencias en la formación universitaria que incorpora a los usuarios como formadores 
especializados. 
En otro orden de cosas, uno de los aspectos clave de los programas de 
aprendizaje y servicio es el vínculo del marco teórico con la realidad práctica. Para su 
valoración se solicitó a las alumnas que reflexionaran sobre la incidencia de este método 
de enseñanza sobre contenidos o aspectos didácticos diversos.  
Así, a la pregunta ¿Te has sentido preparado para realizar las tareas que se te han 
encomendado durante este curso? Si no ha sido así, ¿qué crees que hubiera sido 
necesario para que te sintieras más cómoda y segura? 
En referencia a la percepción de las alumnas sobre su preparación para realizar 
las actividades, todas ellas manifestaron encontrarse preparadas y confiadas en el rol 
que desempeñaron. En palabras de una de ellas: 
Sujeto 5. Me he sentido preparada pero luego al hacerlo me he dado cuenta que 
no es tan fácil y que se necesita práctica. Además a mí me ha sido de mucha 
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utilidad ver a los profesores cómo trabajan con los usuarios y también sus 
consejos o comentarios antes y después de las sesiones. 
De igual forma al solicitar que reflexionaran sobre ¿Qué aspecto-os te han 
resultado un reto mayor o te han supuesto una dificultad mayor? 
Las alumnas indicaron que el mayor reto lo encontraron por un lado en la 
dinamización de las actividades; la dirección de un grupo con capacidades muy diversas 
y, por último, en la realización de los informes postsesión. 
Sujeto 5. Llevar a un grupo de personas que van a diferentes ritmos  de manera 
satisfactoria y que no pierdan el interés por la actividad los que van más 
despacio o no alcanzan el ritmo de los demás. 
Sujeto 6. La mayor dificultad que he encontrado ha sido tener que realizar los 
informes. Aunque pienso que es un aspecto fundamental y muy importante del 
aprendizaje, tener que analizar las sesiones me ha supuesto cierta dificultad. 
Ambas reflexiones recogen las orientaciones didácticas que se realizan en la 
literatura sobre la forma de dirigir las actividades físicas para personas con problemas 
de Salud Mental y que bien recoge Ríos (2010). 
Por último, se solicitó a las alumnas una reflexión sobre el futuro materializada 
en la incidencia del curso en ellas a medio plazo y en sus propuestas de mejora de la 
acción formativa. 
En referencia a la primera cuestión, se les preguntó: 
¿Crees que vas a hacer algo diferente a raíz de la participación en este curso? 
(elecciones académicas futuras, decisiones sobre futuro profesional…) ¿Te ha abierto 
este curso nuevas oportunidades o perspectivas? 
Sobre la traslación de las experiencias vividas y los contenidos desarrollados en 
el Curso a su campo profesional, las alumnas manifestaron el interés por acciones 
formativas basadas en el aprendizaje-servicio y por la incorporación del juego en su 
desarrollo profesional. 
Sujeto 4. Si. De hecho en un principio supuso una propuesta muy convincente de 
cara a un futuro académico en enfermería y que me plantea nuevos retos 
posibles mecho más atractivos, quizás, que trabajar en un hospital. Creo que el 
curso ha sido todo un acierto. 
Sujeto 5. Me ha dado la oportunidad de incluir en la Terapia Ocupacional la 
actividad física a través del juego…. Conocer este colectivo con sus intereses y 
preocupaciones me ha enseñado la buena aceptación que ha tenido este curso. 
Ambas reflexiones permiten observar la incidencia del curso en el 




Por último, a las cuestiones ¿Qué cambiarías de éste curso? ¿Cómo lo 
mejorarías? 
Sería interesante señalar que, en opinión de las alumnas, el curso ha incidido en 
los usuarios, percibiendo una evolución positiva en ellos que les hace proponer la 
necesidad de hacer evolucionar el enlace entre la comunidad y la Universidad; además 
de preocuparse por promover cambios en su entorno. En palabras de una de ellas: 
Sujeto 6. Lo único que cambiaria es la duración del curso. Las actividades que 
se han llevado a cado durante las sesiones han sido muy beneficiosas para el 
colectivo. Considero que sería positivo introducir en la rutina de los usuarios 






 El programa ha ayudado al alumnado a entender la importancia de la actividad 
física y el juego para personas con problemas de salud mental. A su vez, el alumnado 
afirmó que el curso les ha ayudado a comprender mejor las características de las 
personas con problemas de salud mental, a superar prejuicios, a socializar mejor con 
este tipo de población, a dirigir actividades adaptadas a las características del grupo, la 
importancia que tiene para  los usuarios las relaciones sociales, y a dar protagonismo y 
participación a los usuarios en las actividades.  
Por otro lado, el curso supuso un beneficio para los usuarios del centro de salud 
mental ya que además de aumentar sus niveles de actividad física con los beneficios que 
eso conlleva, mejoraron su nivel de socialización a través de interactuar con alumnos 
universitarios como iguales en las dinámicas grupales de los juegos. El programa ha 
sido valorado de forma muy positiva tanto por los usuarios como por los trabajadores 
del centro que han conocido el programa.  
Las relaciones que se han establecido durante el programa han supuesto que las 
alumnas vean a los usuarios desde una óptica diferente superando prejuicios. Las 
alumnas participantes en el curso valoraron de forma muy positiva el curso y consideran 
que debería haber más cursos de este estilo en la Universidad. Esta metodología docente 
permite acercar la realidad social a los alumnos de la Universidad transmitiendo un 
conocimiento muy valioso a los alumnos a muchos niveles.  
El hecho de que las alumnas hayan aprendido de los usuarios se puede relacionar con la 
vertiente Europea reciente de otorgar a los usuarios de centros con necesidades 
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especiales un rol docente, puesto que su experiencia puede ser transmitida a los alumnos 
que un futuro trabajarán con ellos. Este nuevo rol supone un beneficio para los alumnos 
pero también para los usuarios, puesto que se aumenta su autoestima y se les permite 
tener en cuenta su opinión.  
También es importante que hayan podido interactuar con profesionales en activo 
del centro puesto que puede suponer un modelo a seguir aunque este hecho puede ser un 
arma de doble filo ya que si los profesionales con los que interactúan no son buenos 
profesionales. En el caso de este programa se tuvo la gran suerte de contar con buenos 
profesionales, especialmente un enfermero que supuso un gran modelo a seguir para los 
estudiantes. 
Por tanto, este método de enseñanza se ha mostrado muy valioso para mejorar 
no sólo el conocimiento específico de la actividad física y el juego para personas con 
problemas de salud mental sino también para mejorar los conocimientos sobre las 
características de las personas con problemas de salud mental, como dirigirse y tratar a 
estas personas y superar prejuicios. A su vez, el hecho de realizar un servicio social 
durante el curso supone que la Universidad repercute beneficiosamente en la comunidad 
por lo que estas iniciativas educativas y sociales deberían ser promovidas y apoyadas 
debidamente por las instituciones educativas como la Universidad de Alicante.  
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En el presente trabajo se plantean las estrategias, metodologías y actividades de evaluación utilizadas para la 
introducción del Aprendizaje Cooperativo (AC) dentro de diversas asignaturas de las titulaciones de Ingeniería 
Técnica Industrial y de Graduado en distintas Ingenierías por profesores integrados dentro del Grupo Docente de 
Aprendizaje Cooperativo (GDAC) de la UPV/EHU, constituido en 2007 con objeto de innovar la práctica 
docente mediante la utilización del enfoque y metodología del AC, que permite el desarrollo de numerosas 
competencias (cognitivas y metacognitivas, sociales y emocionales, trabajo en grupo y resolución de problemas, 
etc.) muy estimadas dentro del planteamiento formativo de las nuevas titulaciones de grado, así como en el 
ámbito profesional.). Toda la actividad se ha realizado dentro del marco de un Proyecto de Innovación Educativa 
subvencionado por el Servicio de Asesoramiento Educativo de la UPV/EHU, cuyo título es: Estrategias 















En octubre de 2007 nace el Grupo Docente de Aprendizaje Cooperativo (GDAC) de la 
Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, como consecuencia de un curso 
sobre “Estrategias Grupales y Cooperativas en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
universitario”, impartido en la UPV/EHU por el profesor Clemente Lobato. Su estímulo 
provoca un ambiente de reflexión acerca de la docencia entre varios de los participantes, lo 
que propicia un cambio metodológico orientado hacia una docencia centrada en el 
Aprendizaje Cooperativo (AC), de modo que se constituye el GDAC. 
El objetivo principal del grupo es la aplicación de las estrategias y técnicas propias de 
la metodología del AC a las asignaturas impartidas por el profesorado participante, utilizando, 
para ello, de manera prioritaria, el trabajo cooperativo entre compañeros.  
Se ponen de manifiesto inicialmente ciertas dificultades derivadas de las distintas 
titulaciones y áreas de conocimiento representadas en el grupo, así como por el hecho de que 
los docentes trabajan en centros y campus diferentes. Pronto se constató que estas amenazas 
iban a convertirse en fortalezas, debido al alto nivel de complementariedad entre disciplinas y 
a la gran ilusión entre el profesorado por colaborar en la transformación y adecuación de los 
respectivos proyectos docentes de acuerdo con los principios del AC. Determinadas 
necesidades detectadas durante el proyecto hicieron necesario establecer recursos  y 
herramientas que facilitaran a los estudiantes trabajar en clave de Aprendizaje Cooperativo. A 
lo largo del desarrollo del trabajo hemos detectado determinadas carencias tanto para 
implementar entre los estudiantes las características de las técnicas utilizadas (el continente o 
sustrato) en el AC como rúbricas e instrumentos de evaluación de los trabajos presentados por 
los estudiantes. 
Fruto de esta colaboración ha sido la participación en dos proyectos de Innovación 
Educativa (PIE) concedidos por el Servicio de Asesoramiento Educativo de la UPV/EHU: 
“Intervención innovadora para la formación de trabajo en equipo del alumnado universitario 
con el Aprendizaje Cooperativo” (2007-09) y “Estrategias Metodológicas en Aprendizaje 
Cooperativo para el desarrollo de Competencias en la Universidad” (2009-11), habiéndose 
incorporado más profesores a este último, de manera que actualmente 11 componen el grupo.  
En el presente trabajo se describen las estrategias metodológicas empleadas en cuatro 




1.1.Necesidades de enseñanza-aprendizaje en ingeniería. 
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha supuesto un 
replanteamiento de las estrategias educativas empleadas en las titulaciones universitarias, con 
el fin de mejorar la enseñanza y, por tanto, los resultados de aprendizaje de los alumnos.  
Así, Chickering y Gamson (1987), sobre la base de una abundante investigación 
científica, identifican los 7 principios de una docencia de calidad, que son los que se muestran 
en la tabla 1, ordenados de mayor a menor impacto en el aprendizaje de los alumnos. 
 
1. Estimula el contacto entre profesores y alumnos. 
2. Estimula la cooperación entre alumnos. 
3. Estimula el aprendizaje activo 
4. Proporciona “feedback” a tiempo 
5. Dedica tiempo a las tareas más relevantes 
6. Proyecta ante los alumnos expectativas elevadas 
7. Respeta los diferentes talentos y formas de aprendizaje 
Tabla 1: Los siete principios de la docencia de calidad, según Chickering y Gamson (1987) 
 
Como se analizará más adelante, mediante el aprendizaje cooperativo se pueden 
conseguir dichos principios. A ello coadyuvan determinadas técnicas que anidan en el AC, 
como el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el Aprendizaje Basado en Proyectos o el 
Estudio de Casos. 
La Accreditation Board for Engineering and Technology (ABET) señala diversas 
deficiencias en la educación en ingeniería: ofrecer más y mejor formación en habilidades de 
comunicación oral y escrita, así como dar formación en habilidades de pensamiento crítico y 
creativo y en métodos de resolución de problemas. Competencias todas ellas que se 
consideran inherentes al AC (Felder et al., 2000). Por otro lado, Mills y Treagust (2003) 
señalan también que se les requieren ahora a los graduados en ingeniería grandes habilidades 
de comunicación y de trabajo en equipo, así como una amplia perspectiva de los temas 
sociales, medioambientales y económicos que conciernen a la profesión. A la luz de todo lo 
anterior, los profesores del área de Ingeniería del GDAC han desarrollado estrategias para la 






2.1.Características del Aprendizaje Cooperativo (AC). 
El AC es el empleo didáctico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan 
juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás (Johnson et al, 1999, Myers 
1991). Cada miembro del grupo es responsable, tanto de su aprendizaje como del de los 
restantes miembros del grupo. Según Esandi et al. (2005), “La cooperación consiste en 
trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes”. Mediante el aprendizaje cooperativo se  
pueden implementar un conjunto de técnicas muy adecuadas para mejorar no sólo el 
rendimiento académico de los estudiantes, sino para potenciar sus capacidades intelectuales y 
sociales, y en este proceso juega un papel importante la interacción con otras personas. 
El AC se fundamenta en la idea, basada en la investigación, de que el rendimiento de 
los alumnos se incrementa cuando los estudiantes trabajan en grupo (Cuseo, 1996; Lara, 
2001; Felder y Brent, 1994). Mediante el AC los estudiantes también logran un mejor 
razonamiento de alto nivel y habilidades de pensamiento crítico, una comprensión más 
profunda del material aprendido, mayor motivación intrínseca para el aprendizaje y para el 
logro, una relación más positiva y de mayor apoyo con los compañeros, mayores actitudes 
positivas hacia los temas de estudio y mayor aprovechamiento del tiempo en clase. El alumno 
pasa de ser competitivo a cooperativo y a trabajar en interacción con los compañeros del 
grupo en lugar de individualmente.  
Por otro lado, Felder y Brent (1994) indican que a partir de las consideraciones 
anteriores se puede deducir que mediante el AC se pueden mejorar notablemente los 
principios, para una docencia de calidad, enunciados anteriormente.  
Para que el trabajo en grupo pueda ser considerado como Aprendizaje Cooperativo, es 
necesario que se aseguren los siguientes componentes esenciales: 
- Interdependencia positiva (cooperación). “Aquello que vincula a los alumnos de tal 
modo que ninguno de ellos podrá cumplir con la tarea a menos que todos lo consigan” 
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999: 73). 
- Responsabilidad individual y grupal con respecto a la consecución de los objetivos. 
Cada uno de los miembros del grupo debe rendir cuentas no sólo de su parte del trabajo sino 
también del trabajo realizado por el resto del grupo. 
 673 
 
- Interacción personal, preferentemente cara a cara. Algunas habilidades importantes 
del trabajo en grupo sólo se pueden poner en práctica y desarrollarse cuando el grupo 
interactúa. 
- Desarrollo de actitudes y habilidades interpersonales y de trabajo en grupo 
necesarias. Es conveniente que los miembros del grupo sepan tomar decisiones, crear un 
clima de confianza, comunicarse, manejar conflictos y practicar el liderazgo.   
- Evaluación y reflexión grupal periódica sobre el trabajo realizado. Para conseguir 
que las personas del grupo se comprometan con una tarea y con éxito de todos sus miembros, 
deben someterse de vez en cuando a actividades de evaluación y reflexión grupal. 
 
2.2. Técnicas de Aprendizaje Cooperativo utilizadas. 
De entre las que utilizan como fundamento el AC se han utilizado las siguientes 
técnicas: 
 
2.2.1. Puzzle (Jigsaw) (Aronson et al., 1978).  
Se considera una técnica de base, que puede ser utilizada en compañía de otras que se 
encuentran asociadas a un mayor componente metodológico. Resulta especialmente útil para 
las áreas de conocimiento en las que los contenidos son susceptibles de ser “fragmentados” en 
diferentes partes. Este método favorece la interdependencia de los estudiantes, ya que la 
información se distribuye en partes (tantas como componentes del equipo), como si fuesen las 
piezas de un rompecabezas. Cada alumno o alumna tiene una parte de la información 
necesaria para realizar la tarea, convirtiéndose en “experto” de su pieza del puzzle o parte de 
conocimiento. Para llevarla a cabo, primero se crean los grupos y se distribuye un dossier 
diferente a cada estudiante que lo lee detenidamente (trabajo individual); con posterioridad los 
estudiantes que tienen el mismo documento se reúnen entre ellos para resumir, discutir y 
profundizar sobre la parte que les ha correspondido. Luego, cada uno de los “expertos” 
regresa a su grupo de origen y explica el contenido de su especialidad al resto de compañeros 
del equipo. 
 
2.2.2. Grupos de investigación. (Sharan y Sharan, 2004) 
Según Sharan y Sharan (2004), “en la investigación en grupo, los estudiantes asumen 
un papel activo al establecer sus objetivos de aprendizaje: juntos planifican el trabajo y 
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deciden qué problemas investigar y, formando grupos pequeños según un interés común, 
cooperan en la consecución de dicho plan. Como a menudo éste supone la división del trabajo 
entre los miembros del grupo, la investigación acaba combinando el estudio individual con el 
que se realiza en parejas y en grupo.” 
  Implica las siguientes etapas: 
- Planteamiento de un problema general. Los alumnos eligen, según sus aptitudes o 
intereses, subtemas específicos dentro de un tema o problema general, normalmente planteado 
por el profesor en función de la programación.  
- Constitución de grupos dentro del aula.   
- Planificación cooperativa de la investigación sobre el subtema: planificación de los 
objetivos concretos que se proponen y los procedimientos que utilizarán para alcanzarlos. 
- Los grupos llevan a cabo la investigación desarrollando el plan descrito. Reúnen la 
información procedente de distintas fuentes, la organizan, combinan los hallazgos y llegan a 
conclusiones. El profesor sigue el proceso de cada grupo y les ofrece su ayuda.  
- Análisis y síntesis de la información obtenida por  los alumnos. La resumen y la 
presentarán al resto de la clase.  
- Los grupos planifican y realizan sus presentaciones.  
- El profesor y los alumnos evalúan sus proyectos. Los profesores y los alumnos 
colaboran para evaluar el aprendizaje individual, del grupo y de la clase. Ésta ha sido la 
técnica utilizada en las asignaturas de Instalaciones Eléctricas y Diseño de Máquinas. 
 
2.2.3. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP).  
Ésta ha sido la metodología utilizada en la asignatura de Máquinas Hidráulicas. Casi 
toda tarea realizada en la práctica profesional de un ingeniero está en relación con un proyecto 
(Mills y Treagust, 2003). En el ABP o Project-Based Learning (PBL) los alumnos analizan 
situaciones profesionales presentadas por el profesor, con el fin de realizar una 
conceptualización y búsqueda de soluciones eficaces. De esta forma se pretende que 
adquieran conocimientos y habilidades, actitudes y valores de acuerdo con los objetivos del 
curso. Es esencial, además, que el caso se apoye en la vida profesional actual, intentando 
recrear los condicionantes reales en la práctica profesional del ingeniero (Menéndez, 2003). 
El hecho de estar resolviendo un caso real, profesional y actual es motivante para el alumno. 
Se trata de una técnica de trabajo en equipo que fomenta la participación del alumno, 
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desarrolla el espíritu crítico y le prepara para la toma de decisiones, la defensa de argumentos 
y el contraste de opiniones con los demás componentes del grupo. 
Se pueden distinguir las siguientes etapas (Tippelt y Lindemann, 2001) en el 
desarrollo de una actividad mediante ABP: 
1. Informar. Los alumnos recopilan la información necesaria para la resolución del 
caso planteado. 
2. Planificar. Se elabora un plan de trabajo. 
3. Decidir posibles estrategias de solución 
4. Realización del proyecto. En esta fase la acción experimental e investigadora pasa a 
ocupar un lugar prioritario. Cada miembro del proyecto realiza su tarea según la planificación 
o división del trabajo acordado. 
5. Control. Los alumnos llevan a cabo un autocontrol con el fin de aprender a evaluar 
mejor la calidad de su propio trabajo. 
6. Valoración y Reflexión. Una vez finalizado el proyecto, profesor y alumnos 
comentan conjuntamente los resultados obtenidos. 
 
2.3. Metodología utilizada en Instalaciones Eléctricas. 
Instalaciones Eléctricas es una asignatura troncal anual de 12 créditos de 2º curso de 
Ingeniería Técnica Industrial especialidad en Electricidad. En la Escuela Universitaria de 
Ingeniería de Vitoria-Gasteiz, el número de alumnos matriculados durante el curso 2010-11 es 
de 18. Entre las competencias a desarrollar en la asignatura figuran las siguientes: 
- Definir, describir y explicar los conceptos básicos de la ingeniería eléctrica para su 
aplicación en situaciones industriales reales. 
- Identificar, interpretar y aplicar la legislación, reglamentos y normas de obligado 
cumplimiento de aplicación en instalaciones eléctricas.   
- Y otras competencias transversales tales como: comunicar adecuadamente los 
conocimientos y destrezas adquiridas, fomentar la reflexión crítica de los alumnos 
sobre los trabajos y las exposiciones de los compañeros, adquirir habilidades en el 
manejo de los diferentes sistemas técnicos-informáticos y trabajar en grupo para 
abordar con los compañeros tareas cooperativas. 
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Para ello se ha utilizado la metodología del Grupo de Investigación, para la realización 
de cuatro trabajos a lo largo del curso. Todos ellos han sido realizados en parejas, siendo éstas 
constituidas por los propios alumnos y  diferentes para cada trabajo.  
Para la primera investigación, el tema elegido por los alumnos fue un aspecto genérico 
relacionado con las competencias de la titulación, de manera que, como resultado final, las 
parejas debían presentar un pequeño informe, supervisado por el profesor, y que al final se 
repartía también al resto de los alumnos, pudiendo ser objeto de pregunta de examen. La 
temática es amplia: diferentes tipos de centrales eléctricas, líneas de transporte, compañías 
eléctricas, distribución de energía eléctrica, tarificación…., con el objetivo de que se vayan 
introduciendo en la nomenclatura, tipos de proyectos y aspectos fundamentales relacionados 
con la profesión. Las parejas elaboraron y realizaron sus presentaciones, de entre 10 y 15 
minutos, habiendo al final un turno de preguntas, tanto del profesor, como de los alumnos. 
Estas preguntas finales se mantienen también para las otras tres investigaciones. 
Para la segunda investigación cambia la composición de las parejas y la temática, que 
ahora es más propia de la asignatura: cables de transporte de energía eléctrica (PVC, EPR, 
contra el fuego, contra el agua…),  sistemas de protección (diferenciales, magnetotérmicos, 
fusibles,…), elementos de una instalación (detectores de humo, de presencia, de emergencia, 
lámparas…). La presentación es también diferente, ya que los alumnos deben asumir el rol de 
comerciales y tienen que intentar vender su producto, teniendo en cuenta que su compañero 
vende un producto similar, pero de una casa comercial diferente. Se valoran en la 
presentación diversas competencias transversales: presentación, manejo de la información 
(catálogo, power-point, presentación del producto, interés de ese producto…), así como el 
desparpajo y las dotes comunicadoras que se le puede suponer a un comercial.  
La tercera investigación se centra ya en un aspecto clave de la asignatura: el 
Reglamento Electrotécnico de Baja Tensión, de manera que deben fijarse en algunas de las 
instrucciones técnicas más importantes. Igual que en la primera investigación, cada pareja 
elabora un resumen bajo la supervisión del profesor, se distribuye entre el resto de los 
alumnos, y constituye materia susceptible de preguntarse en examen. En las presentaciones se 
valora el diseño de la explicación, así como los posibles ejemplos de aplicación real de las 
instrucciones técnicas: gasolineras, cines, discotecas, hospitales, piscinas, alumbrados 
especiales… La puntuación asignada a cada una de las tres tareas anteriores es de 1 punto 
para cada una.  
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La cuarta investigación tiene que ver con las prácticas de laboratorio, y consiste en la 
presentación de un pequeño proyecto, incluido el diagrama unifilar, de una instalación 
eléctrica sencilla. Para que los alumnos puedan aprobar la asignatura por curso, sin necesidad 
de presentarse al examen final, es necesario superar esta cuarta investigación. 
Para la realización de toda la actividad de la asignatura, el profesor está en contacto 
directo con los alumnos para analizar el proceso de trabajo, los posibles problemas de 
funcionamiento en las parejas, promover el reparto equitativo de las tareas, así como para 
valorar la idoneidad de los resultados obtenidos, incentivando, en definitiva, la evaluación y 
reflexión periódica sobre el trabajo realizado. La interdependencia positiva y la 
responsabilidad individual y de las parejas se aseguran mediante el asesoramiento directo y 
continuo del profesor, así como mediante la posibilidad de que el profesor modifique la parte 
que presenta cada alumno, u obligando a que las preguntas realizadas por los alumnos sea 
respondida por un determinado alumno de la pareja. El desarrollo de actitudes y habilidades 
interpersonales y de trabajo en grupo se asegura mediante la distinta configuración de las 
parejas para los distintos trabajos, ya que se trata también de que exista una interrelación lo 
más estrecha posible, aprovechándose la circunstancia de que el grupo de clase es reducido. 
 
2.4. Metodología utilizada en Diseño de Máquinas. 
Diseño de Máquinas es una asignatura troncal anual de 12 créditos, correspondiente al 
tercer curso de la titulación de Ingeniería Técnica Industrial, especialidad en Mecánica, con 
51 alumnos matriculados durante el curso 2010-11. Las competencias que se trabajan en la 
asignatura relacionadas con el Aprendizaje Cooperativo son las siguientes. 
- Expresar correctamente, utilizando los medios apropiados, los conocimientos 
teóricos, métodos de resolución, resultados y aspectos inherentes a la problemática 
que plantea el cálculo, construcción y ensayo de máquinas dentro de la ingeniería 
mecánica, utilizando el vocabulario y la terminología específicos de la materia. 
- Trabajar eficazmente en grupo, integrando capacidades y conocimientos, para 
formular ideas, debatir propuestas y adoptar decisiones en el desarrollo de trabajos 
propios del diseño de máquinas y dentro del campo de la ingeniería mecánica.  
Para desarrollar dichas competencias, la estrategia utilizada para la parte final de la 
asignatura es, también, la de los Grupos de Investigación, formados por 3 ó 4 miembros. La 
composición de los grupos la eligen los mismos alumnos, quedando a la designación del 
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profesor la formación de los grupos para aquellos alumnos que no han conseguido agruparse. 
La temática de la investigación la eligen los propios alumnos, con la única condición de que 
tengan que ver con la Ingeniería Mecánica y lo más cercana posible al diseño y construcción 
de máquinas. También se admiten temas de carácter general de ingeniería pero que sean de 
interés para los alumnos de último curso de ingeniería mecánica, que es el auditorio al que va 
dirigido.  
Siguiendo la metodología de Grupos de Investigación planteada por Sharan y Sharan, 
se pretenden conseguir, además de los objetivos propios de la materia, otros como contribuir a 
romper el aislamiento, establecer comunicación entre los alumnos, desarrollar actitudes para 
intercambio de opiniones, evaluar el logro de objetivos, detectar la comprensión que se va 
adquiriendo del tema, así como orientar al alumno dentro de la Ingeniería Mecánica, para 
analizar posibles salidas profesionales y académicas al finalizar sus estudios.  
Algunos temas escogidos por los alumnos son los relacionados con empresas de 
automoción o de componentes para la automoción en el País Vasco, Másteres y formación de 
posgrado en Ingeniería Mecánica (escogido por alumnos que desean seguir su formación el 
próximo curso, temas relacionados con aficiones de los alumnos en el campo de la Ingeniería 
Mecánica: Cajas de cambios, manual o automática, o, de gran interés actual por su aplicación 
a la fórmula 1: Kinetic Energy Recovery Systems (kers). 
Cada grupo debía preparar, además de un informe, una presentación oral de unos 15 
minutos, de manera que, para asegurar la participación en las sesiones dedicadas a las 
presentaciones, para cada exposición el profesor asignaba un grupo, de manera que cada uno 
de sus componentes debía realizar una pregunta.   
Para asegurar el cumplimiento de las características mencionadas del aprendizaje 
cooperativo, además de dedicar clases para que los estudiantes trabajen cooperativamente, el 
profesor fija una tutoría grupal obligatoria para cada grupo, en la que los alumnos deben 
exponer el trabajo que han realizado hasta el momento, explicar el reparto de roles dentro del 
grupo, así como la implicación de cada uno de los miembros en el trabajo, dificultades 
superadas, fuentes a las que se ha recurrido, tiempo de dedicación…. 
La investigación realizada en grupo supone un porcentaje de un 30% en la evaluación 
final de la asignatura, valorándose los siguientes aspectos: el producto final (investigación), el 
soporte para la presentación, la originalidad al presentarlo, la atención y participación lograda 
con los compañeros, la distribución de tiempos y la asistencia a las exposiciones. También se 
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ha valorado el proceso seguido en la realización del trabajo, para lo cual se han utilizado las 
tutorías grupales y la propia percepción del profesor del trabajo realizado en el aula.  
 
2.5. Metodología utilizada en Máquinas Hidráulicas. 
Máquinas Hidráulicas es una asignatura optativa de 4,5 créditos, impartida durante el 
segundo cuatrimestre, en la titulación de Ingeniería Técnica Industrial especialidad Mecánica, 
con 15 alumnos matriculados (dos de ellos lituanos) durante el curso 2010-11. Se ha 
impartido en inglés. Entre las competencias de la asignatura figuran las siguientes: 
- Preparar y defender a otros, de forma oral y escrita, en  inglés, conocimientos, trabajos 
e informes acerca de la materia. 
- Analizar, interpretar, sintetizar y elaborar un Proyecto Técnico de una instalación en la 
que intervengan máquinas hidráulicas, evaluando el impacto ambiental, para 
comprender la responsabilidad ética y profesional del ingeniero. 
- Tomar decisiones en equipo ante situaciones prácticas relacionadas con las máquinas 
hidráulicas.  
La metodología elegida para desarrollar dichas competencias ha sido la del AC 
mediante Grupos de Investigación para las primeras 10 semanas de clase, y la del ABP para la 
parte final de la asignatura. Los equipos, de 4 alumnos (ya que tres alumnos renunciaron a la 
asignatura a principio de cuatrimestre) han trabajado desde el comienzo del curso para la 
resolución de diferentes tareas, resolución de problemas, …, habiendo realizado 5 tareas en 
grupo y las prácticas de laboratorio durante la primera parte del curso.  
Las últimas 5 semanas se dedicaron a la realización de un proyecto en los mismos 
equipos de trabajo, utilizando la metodología del ABP. La pregunta motriz del mismo es la 
siguiente: ¿Es viable instalar un parque eólico en esta sierra? De manera que el objetivo de 
dicha implementación era la realización del estudio de viabilidad de la implantación de un 
parque eólico en un determinado emplazamiento, elegido por los alumnos, dentro del País 
Vasco. Los alumnos han pasado todo el tiempo trabajando en grupo en el aula, con la ayuda 
de ordenadores portátiles, de manera que las clases magistrales del profesor se han reducido a 
períodos de unos 20 minutos, relacionados con aspectos requeridos por los propios alumnos,. 
El resto del tiempo, el profesor se ha dedicado a asesorar, apoyar, ayudar y animar a los 
alumnos, valorando también el grado de implicación en la tarea de cada uno de los 
componentes de cada grupo. El proyecto final realizado en grupo supone un 35 % de la nota 
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final. Desde el principio del curso se proporcionó a los alumnos las matrices de valoración 
que se iban a utilizar para evaluar la calidad de los entregables, las presentaciones orales y la 
calidad del trabajo en equipo desarrollado.  
 
2.6. Metodología utilizada en Fundamentos Físicos de la Ingeniería. 
Fundamentos Físicos de la Ingeniería es una asignatura anual de 12 créditos, del 
primer curso del Grado en Ingeniería Industrial, con 55 alumnos matriculados durante el curso 
2010-11, en uno de los grupos de tarde. Entre las competencias descritas para esta asignatura, 
relacionadas con habilidades sociales (de relación y trabajo en grupo, de resolución de 
conflictos, de autonomía,…) y comunicativas (planificación y estructura del discurso, manejo 
de la asertividad, exposición,…) se encuentra la siguiente: Emplear coherentemente el 
conocimiento procedimental asociado a la metodología científica en la resolución de 
situaciones problemáticas de física básica, tanto experimentales como de lápiz y papel: 
realizar un análisis cualitativo, emitir hipótesis, elaborar estrategias alternativas (diseñar 
experiencias) y analizar resultados. Se estimó que el AC constituía el medio más eficaz para 
la consecución de estos logros. La estrategia utilizada para determinadas modalidades 
organizativas como seminarios y prácticas de laboratorio puede asemejarse a la estructurada 
para los Sindicatos (Fabra, 2003) desde una óptica metodológica basada en la resolución de 
problemas. El profesor introduce (de manera contextualizada) los procedimientos propios de 
la cultura científica. Para ello en sus clases se utiliza una metodología de resolución de 
problemas denominada investigación orientada (Gil y Martínez Torregrosa, 1983). En ella se 
abordan, a través de una secuenciación de contenidos determinadas situaciones problemáticas 
(abiertas), que bajo la supervisión del profesor, conducen a integrar, dentro del aula, aspectos 
conceptuales y procedimentales a lo largo del desarrollo del tema. 
En cada seminario se propone un enunciado a los diversos grupos para una primera 
aproximación y acotación del problema propuesto. Ello exige una previa labor de orientación, 
seguida del propio trabajo en grupo de los estudiantes bajo la atenta supervisión del tutor que 
ejerce una doble función. La de orientador acerca de cómo se trabaja en grupo y la de 
catalizador de que la resolución del problema avance. Posteriormente se hace una puesta en 
común, con la participación de los diversos grupos, donde se negocian los significados 
propios de la materia al resolver el problema planteado. A continuación el grupo debe de 
realizar un informe final fruto tanto de su labor previa al seminario como de la puesta en 
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común posterior. De manera paralela en el trabajo de Laboratorio se continúa con la 
metodología implementada ahora con especial énfasis en el diseño de la práctica (que debe 
estar en concordancia con los objetivos planteados por el docente). Aquí, el procedimiento 
habitual precisa también de una revisión previa de los aparatos de medida y su 
funcionamiento, la descripción del procedimiento para llevar a cabo la medida y cómo 
efectuar las mediciones y el tratamiento de datos con la forma de expresarlos de manera 
adecuada (tablas, errores, gráficas explicativas…). Finalmente los informes elaborados por los 
estudiantes desembocaban en un trabajo final de elaboración de un diseño de problema de 
enunciado abierto a partir de un problema cerrado.  
De esta manera entendíamos que se abordaban las competencias antes descritas y que 
era factible evaluarlas mediante la confección de diversas rúbricas y matrices de evaluación 
adaptadas a los objetivos propuestos.  
Para asegurar el cumplimiento de las características mencionadas del aprendizaje 
cooperativo, además de dedicar clases para que los estudiantes trabajen cooperativamente 
(mediante la técnica del puzzle), el profesor realiza un seguimiento del cumplimiento de las 
características propias del trabajo en equipo, ya sea fijando una tutoría grupal obligatoria para 
cada grupo, o bien asistiendo a alguna de las reuniones del propio equipo donde se realiza una 
observación que contemple básicamente la manera en que se gestiona el grupo (roles, 
conflictos, reuniones,…), la operatividad del grupo y cómo se utilizan los recursos así como 
el grado de compromiso mostrado. 
 
3.RESULTADOS. 
Para analizar la opinión de los estudiantes se elaboró una encuesta, cuyos resultados se 
muestran a continuación (IE=Instalaciones Eléctricas; DM=Diseño de Máquinas; 
MH=Máquinas Hidráulicas; FF= Fundamentos Físicos de la Ingeniería), de acuerdo con el 
esquema siguiente: 1. Nada, 2. Escasamente, 3. Algo, 4. Mucho, 5 Totalmente.  
Con la metodología utilizada en la asignatura…:: 
Asignatura IE DM MH FF 
Número de encuestas recogidas 17 14 11 43 
1. He desarrollado competencias necesarias en mi futura vida 
profesional 
3,82 3,79 3,72 4,11 
2. Me ha ayudado a comprender contenidos teóricos 3,88 3,64 4,09 4,32 
3. Me ha ayudado a relacionar los contenidos de la asignatura y a tener 3,71 3,79 3,64 4,04 
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una visión integrada. 
4. Ha aumentado mi interés y motivación por la asignatura 3,76 3,50 4,27 4,11 
5. Me ha ayudado a analizar situaciones de interés para la práctica 
profesional 
3,82 3,79 3,73 3,70 
6. He aprendido a investigar por mi cuenta en relación con el trabajo 
planteado 
3,65 3,71 3,82 4,07 
7. He aprendido a tomar decisiones sobre una situación real 3,35 3,71 3,18 3,67 
8. Trabajando solo habría aprovechado mejor el tiempo y habría 
aprendido más 
1,71 2,43 2.09 2,16 
9. He desarrollado habilidades de trabajo en grupo 3,24 3,57 4,00 3,62 
10. He desarrollado habilidades de comunicación oral 3,59 3,64 3,91 3,95 
11. He desarrollado habilidades de comunicación escrita 2,94 3,43 3,27 3,86 
12. El profesor me ha orientado en el proceso 3,76 4,07 4,55 4,14 
13. He aprendido a resolver problemas o situaciones reales 3,76 3,71 3,64 3,81 
14. La metodología seguida me ha ayudado a aprender más que con las 
clases normales 
3,76 3,64 4,09 4,04 
15. El sistema de evaluación ha sido adecuado a la metodología 3,82 4,00 4,18 4,23 
16. Esta metodología creo que me va a ayudar a aprobar la asignatura 3,88 3,79 3,91 3,76 
17. Teniendo en cuenta todos los aspectos de la metodología que 
hemos trabajado, mi valoración global de la experiencia es 
4,00 3,71 4,09 4,11 
Tabla 2: Resultados obtenidos con la encuesta de opinión de la metodología seguida para las cuatro 
asignaturas implicadas en la experiencia. 
 
Se puede deducir que, mediante las estrategias utilizadas, las prácticas docentes se han 
acercado a los siete principios de la docencia de calidad según Chickering y Gamson (1987) 
mostrados al principio del documento. La valoración de la experiencia es altamente positiva, 
y el contacto entre profesores y alumnos ha sido muy cercano, como muestra el item “el 
profesor me ha orientado en el proceso”.  Los estudiantes han aprendido más trabajando en 
grupo (véase el item 8), por lo que se puede deducir que la cooperación entre ellos ha sido 
eficiente, ya que ha aumentado su motivación por la asignatura, han desarrollado habilidades 
de comunicación oral, escrita y de trabajo en equipo y han aprendido a resolver problemas 
reales, que son las tareas más relevantes que se van a encontrar en su futura vida profesional.  
Asimismo, se han realizado diversos tipos de diseños que entendíamos necesarios 
tanto desde el punto de vista de mejorar el trabajo en grupo de los estudiantes como de ofrecer 
a los docentes interesados en poner en práctica metodologías activas, determinados recursos y 
herramientas que pudieran resultar de utilidad. En el ámbito de la presentación y exposición 
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de los trabajos a realizar por los estudiantes se han elaborado dos fichas que responden 
respectivamente a los criterios seguidos para evaluar las exposiciones orales y a los trabajos 
presentados. No sólo han servido para evaluar a los estudiantes, sino, sobre todo, siguiendo 
pautas de una evaluación formativa, para instruir a los estudiantes sobre los criterios que los 
docentes pensamos, tienen relevancia en ese aspecto. 
En el ámbito de la valoración de la calidad del trabajo en equipo desempeñado por los 
alumnos se ha desarrollado un documento de revisión del funcionamiento del grupo, mediante 
el cual el grupo se ha autovalorado. Además, se han realizado dos plantillas de carácter 
metodológico con una doble intencionalidad didáctica. La plantilla puzzle constituye un 
protocolo apto, tanto para trabajar la técnica del puzzle en el aula, como para presentar 
diversos documentos que sirvan como orientación acerca de las características propias, 
objetivos, dificultades,… del trabajo en grupo.  
La elaboración de la plantilla para el diseño de Proyectos (de corto alcance) favorece 
la información necesaria para que los estudiantes conozcan el procedimiento a seguir cuando 
se plantea un trabajo de estas características. Desde la vertiente de los docentes, puede ser de 
gran ayuda para aquellos que, aún habiendo usado la metodología, pretendan adaptarla en 
mayor medida a la estructura  propia del AC y mejorar potenciando el compromiso y la 
eficacia del trabajo en equipo. 
Por último se han implementado sistemas de auto y coevaluación incidiendo 
especialmente en la evaluación de tipo formativo a través de diversos protocolos y sistemas de 
notas que primen el trabajo en equipo. 
 
4.CONCLUSIONES. 
Aunque aún es prematuro establecer conclusiones definitivas, sí que se puede señalar 
que el AC es una herramienta muy adecuada para trabajar, desarrollar y evaluar las 
competencias transversales presentes en los nuevos grados en Ingeniería, el alumno tiene el 
convencimiento de que es más fácil lograr el éxito, la tasa de éxito es superior a la obtenida 
con la metodología docente tradicional y el docente tiene un criterio más justo a la hora de 
evaluar, lo que es reconocido por los alumnos. El AC permite estrategias muy importantes 
para derribar barreras entre profesor y alumnos, éstos se encuentran mejor valorados, pero 
también, el esfuerzo del profesor es mayor que con la metodología tradicional, pero también 
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La llegada de las nuevas titulaciones de Grado en la UA ha favorecido la implantación de un Curso de 
adaptación al Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen, orientado a los ya titulados en Ingeniería Técnica de 
Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen. La mayoría de este alumnado está interesado en 
compaginar su horario laboral y el calendario lectivo. Aunque en muchos casos es una tarea complicada. Por 
ello, en la asignatura de Proyectos e Infraestructuras en Telecomunicación II se han recurrido a diversas 
herramientas web colaborativas: Google Apps y Moodle. Estas herramientas y su aplicación han servido para 
facilitar la comunicación entre el profesorado y el estudiante, a través del trabajo colaborativo y la 
realimentación entre ambas partes ya que permiten entre otras actividades compartir documentos, entrega de 
trabajos online, realización y autocorrección de test, chat entre los miembros de la plataforma y una 
temporización a priori bastante precisa. También se ha recurrido a ciertas aplicaciones libres basadas en 
navegador para facilitar el trabajo a distancia, permitiendo a los estudiantes trabajar desde cualquier PC con 
acceso a internet. La aplicación de estas herramientas ha favorecido el proceso de enseñanza aprendizaje 
significativamente a aquellos estudiantes con incompatibilidades horarias. 
 
 




Este trabajo detalla la metodología empleada por la red de investigación docente 
constituida por parte de los autores de este trabajo en la incorporación de  herramientas web 
colaborativas y software libre a la docencia en la titulación de Grado en Ingeniería en Sonido 
e Imagen (GISI). La puesta en marcha de las titulaciones en el marco del EEES en la Escuela 
Politécnica Superior, ha cambiado el perfil de titulaciones disponibles, así como su enfoque 
de cara al proceso de enseñanza-aprendizaje. La implantación del Grado se ha realizado de 
manera progresiva para el caso de la migración de los estudiantes de la Ingeniería en 
Telecomunicación especialidad Sonido e Imagen (ITTSI). Por ello, se organizó un Curso de 
Adaptación al Grado (CAG) para los titulados en ITTSI (provenientes de la propia 
Universidad de Alicante o bien de otras universidades en las cuales se imparta la misma 
titulación). La motivación de este trabajo es fruto de las necesidades especiales de los 
estudiantes matriculados en el CAG. La mayoría del alumnado está interesado en compaginar 
su horario laboral y el de clases. Aunque en muchos casos es una tarea complicada. Por ello, 
en la asignatura de Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación II (PIT2) se han 
aplicado el conjunto de herramientas web colaborativas proporcionadas de Google y Moodle 
para facilitar el trabajo on-line, así como software libre como pueden ser Google Sketch-Up y 
Autocad WS, siendo este último una aplicación totalmente on-line y manipulable desde 
navegador Web. 
El CAG consta de 60 ECTS, distribuidos en nueve asignaturas obligatorias del GISI, 
y permite la obtención del título de Graduado/a a aquellos Ingenieros/as que desean continuar 
su formación universitaria. 
Cabe destacar que la aplicación de este enfoque se había utilizado previamente en la 
tutorización de los Proyectos Fin de Carrera (PFC) de la titulación ITTSI [1]. Esta experiencia 
previa ha permitido aplicar estas tecnologías de una manera más eficiente y obtener resultados 
satisfactorios en la asignatura del CAG.  
La aplicación de estas herramientas a la realización de PFC, implicó que fuera 
necesario utilizar el mayor número de herramientas que facilitaran la interacción entre el 
alumno y el estudiante. Ya que, cada vez es más común que los alumnos que realizan el PFC 
lo hagan a distancia, visitando al tutor en un número reducido de ocasiones. Llegada esta 
situación, el correo electrónico se vuelve de vital importancia en la comunicación entre el 
proyectista y el tutor. Por ello, el mejorar esta vía de comunicación convirtiéndola en una 
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herramienta más fiable y eficiente fue uno de los motivos esenciales por los que se recurrió a 
este tipo de técnicas en la docencia. En el ámbito docente, pueden existir varias alternativas 
relacionadas con la dirección y el sentido de la comunicación: 
• Alumno Profesor: dudas, comentarios sobre temas vistos en clases, 
consultas bibliográficas, etc. 
• Alumno Alumno: realización de trabajos en grupo principalmente. 
La incorporación de herramientas Web colaborativas, permiten tanto al alumno como 
al tutor compartir y modificar documentos en tiempo real. En este caso, dejan de ser los 
protagonistas del proceso los individuos y empieza a serlo la información.  
 
Figura 1: Ilustración simbólica del proceso de edición colaborativa mediante herramientas Web 2.0. 
 
Esta herramienta colaborativa se ha utilizado en la realización de PFC y en la docencia 
de la asignatura perteneciente al Curso de adaptación al Grado denominada Proyectos e 
Infraestructuras de Telecomunicación II en el curso académico 2010-2011. En concreto, se 
han utilizado estas herramientas en la docencia de prácticas de laboratorio y de clases de 
problemas de la asignatura. Las aplicaciones proporcionadas por Google Apps [3], como 
Google Docs, Google Wave y la aplicación de Moodle,  permiten realizar tutorías virtuales en 
tiempo real, así como la corrección y propuesta de trabajos de manera colaborativa, 
realización de exámenes on-line, encuestas, etc. Lo cual ayuda a que estos alumnos puedan 
seguir la planificación ya establecida de la asignatura. 
Por otro lado, se ha incorporado la presencia de software libre en el aula para facilitar 
la portabilidad de las aplicaciones y del trabajo a realizar a cualquier escenario con 
computadora, facilitando la tarea al alumno y al mismo tiempo proporcionando las 
herramientas necesarias tanto en términos de contenido, como de comunicación, para llevar a 






En este apartado se enumeran los objetivos propuestos con la incorporación de estas 
herramientas y seguidamente se enumeran las técnicas utilizadas para conseguir dichas metas. 
 
2.1 Objetivos 
Los objetivos de este trabajo se pueden resumir a partir de los conceptos previamente 
detallados, los cuales se basan en optimizar el proceso de comunicación a distancia entre el 
profesor y el alumnado y entre los propios estudiantes para favorecer el trabajo en grupo. 
Aplicar herramientas Web colaborativas para la realización de tutorías virtuales, debates, 
encuestas, exámenes on-line. Compaginar diferentes plataformas paralelas al Campus 
Virtual que ayuden al alumno a adquirir competencias transversales relacionadas con las 
nuevas tecnologías e introducir al estudiante en el mundo del software libre, y más 
concretamente en las aplicaciones basadas en navegador Web, las cuales no necesitan de 
instalación previa y son transparentes a la plataforma del computador: Windows, Unix o Mac 
Os.  
2.2. Herramientas Web colaborativas y software libre 
El uso de herramientas web colaborativas presenta una gran ventaja en el ámbito de la 
docencia como puede verse en diversos trabajos disponibles en la Web [4,8]. En general 
resulta interesante en muchos ámbitos donde el intercambio de información y la interacción 
entre individuos sean significativos, como pueden ser empresas y comercios. En este trabajo, 
en concreto nos centramos en las aplicaciones proporcionadas por Google y su uso a la 
docencia. Las herramientas que proporciona Google son numerosas y muy diversas, y aunque 
han sido explicadas en otras comunicaciones y trabajos [1, 3-5], vemos conveniente 
resumirlas en este trabajo y destacar las novedades utilizadas en esta contribución: 
• Google Docs: Es un entorno de edición de textos on line compatible en gran 
medida con el resto de procesadores de textos del mercado (MS Office y OpenOffice). 
Permite compartir archivos con otros usuarios y la edición de dicho documento de forma 
colaborativa, pudiendo ver en todo momento el historial de modificación del documento.  
• Google Calendar: Es una aplicación dedicada a la planificación de eventos y 
citas. Podría considerarse como una agenda online, la cual envía mensajes sobre una entrada 
en la agenda a los usuarios que estén vinculados a dicha actividad. Para el caso de la docencia 
en PIT2, se han creado eventos relacionados con cada una de las entregas y con cada una de 
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las sesiones de prácticas, de tal manera que los alumnos pueden ver en cualquier momento la 
planificación semanal de la asignatura. A medida que se llegan a las fechas establecidas, la 
aplicación manda correos electrónicos avisando de los eventos indicados tanto al tutor como a 
los alumnos. 
• Google Gmail: Su uso permite gestionar el correo como si fuera un gestor 
convencional de correo (MS Outlook, Thunderbird, etc…) con la salvedad de que no es 
necesario almacenar información en un PC, todos los contactos y correos se pueden 
almacenar en la web y consultar desde cualquier ordenador y lugar.  
• Google Wave: Es una aplicación orientada principalmente a la edición 
colaborativa de documentos en tiempo real. Esta herramienta permite la edición de archivos 
de texto de manera similar a la ofrecida por Google Docs, con la particularidad de poder crear 
“Waves” de chat o de texto donde se pueden poner notas o comentarios. 
Google Wave permite abrir hilos de comentarios, para realizar debates y permite 
incluir gráficas, encuestas, vídeos y audio, lo que favorece la aplicación al campo de la 
docencia semi-presencial y el trabajo colaborativo en prácticas de laboratorio. La capacidad 
para adjuntar archivos de diferente formato es una cualidad interesente, ya que dicho hilo es 
visible por todos los alumnos de la asignatura y por lo tanto sirve para enriquecer los 
conocimientos tanto del que plantea la duda, como el resto de alumnos que son meros lectores 
del suceso. Aunque cabe destacar, que este rol puede cambiar en cualquier momento, ya que 
cualquier alumno puede colaborar en el mismo Wave o bien generando uno nuevo con 
visibilidad para todos sus compañeros. 
• Google Sketch-Up: Es un programa con una curva de aprendizaje muy rápida y 
está especializado en el diseño de modelos 3-D tanto de interiores como de exteriores. 
Permite realizar modelos de cualquier elemento y con un interfaz muy sencillo para cualquier 
tipo de usuario no familiarizado con las herramientas de Diseño Asistido por Computador 
(DAC) convencionales. En concreto, en la asignatura PIT2 se ha utilizado para calcular los 
ángulos de elevación y de azimut de obstáculos para el cálculo de las pérdidas por sombras en 
colectores de energía solar térmica. Mediante este programa, el alumno tiene las herramientas 
necesarias para construir su modelo 3D que quiera analizar y obtener mediante herramientas 
de medida fáciles de utilizar los ángulos que se necesitan para tal fin. Este programa presenta 
dos versiones, una gratuita y limitada y otra de pago, pero cuya licencia es fácilmente 
adquirible para fines educativos como los que nos involucran en este trabajo. Campos como la 
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Arquitectura y el Diseño, la Ingeniería, la Construcción y el Entretenimiento Digital son 
algunos de los ámbitos en los cuales el programa ha cosechado éxitos y una gran aceptación. 
 
Figura 2: Interfaz del software libre GoogleSketchUp 8.0. En la parte central se muestra el modelo 3D 
diseñado. En la barra izquierda y superior se muestran diferentes iconos para la edición del modelo. 
 
• Autocad WS: Proviene del popular Autocad de Autodesk® que es ampliamente 
utilizado en el área de la arquitectura y de la ingeniería de la construcción, entre otros. En 
particular, esta versión es una pequeña y básica parte del Autocad comercial que está 
disponible on-line vía navegador. Inclusive en soportes móviles como pueden ser iPhone y 
Android. La funcionalidad buscada con este programa ha sido la de proporcionar a los 
alumnos las herramientas básicas de edición y representación de mapas mediante una 
herramienta sencilla y portable. Uno de los inconvenientes de las versiones comerciales de 
este tipo de software es entre otras el elevado coste económico que le supondría a un alumno 
adquirir de forma legal este software para el uso en su propia computadora. Otro de los 
inconvenientes es que normalmente, este tipo de software requieren unos requisitos técnicos 
muy elevados y que en el contexto en el que nos encontramos son innecesarios, ya que en el 
currículo de la asignatura no está la competencia de dominar al 100% este tipo de programas, 
sino más bien, la de ayudarse de este tipo de software para la manipulación básica y la 
visualización de mapas de viviendas. Esta visualización es necesaria a la hora de proyectar 
instalaciones de energía solar térmica, ya que es necesario localizar la orientación de las 
viviendas, los posibles obstáculos que puedan haber entre los captadores y el sol, así como 
estudiar la estructura global de la edificación para proyectar las canalizaciones necesarias para 




Figura 3: Interfaz del software libre Autocad WS sobre el navegador Chrome. En la parte central se 
muestra el mapa a manipular y en la barra superior diferentes pestañas y herramientas para la edición 
básica de mapas y proyectos de Autocad. 
 
2.3. Aplicación de las herramientas Web y del Software libre en la docencia semi presencial. 
En esta sección se va a detallar el procedimiento de cómo las herramientas web 
colaborativas han sido utilizadas en la asignatura PIT2 perteneciente al Grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen. 
 
Aplicación de Moodle en la docencia teórico y de clases de problemas 
 Moodle es un sistema de gestión de contenidos Open Source y de distribución libre 
que constituye un “Entorno de Aprendizaje Dinámico Orientado a Objetos y Modular” y ha 
sido utilizado para construir una comunidad virtual de aprendizaje totalmente personalizada y 
enfocada a los alumnos de la asignatura PIT2.  
Moodle es una plataforma de aprendizaje con estructura modular, que integra 
diferentes elementos, como foros, cuestionarios de preguntas, bases de datos de actividades, 
blogs, chats… y que por tanto, permite la comunicación a través de internet, el trabajo 
colaborativo, la creación de espacios virtuales de trabajo y  la presentación de cualquier 
contenido digital así como de recursos de información tipo tareas enviadas por la web, 
exámenes y encuestas entre otros. 
Una de las características más atractivas de Moodle es que facilita los mecanismos 
mediante los cuales el material de aprendizaje y las actividades de evaluación son realizados 
por el estudiante, pero también permite a los profesores que se introduzcan en el diseño y en 
la forma de llevar el conocimiento a sus alumnos. Se ha comprobado que resulta muy útil para 
el estudiante, en el sentido de que propicia un entorno de trabajo colaborativo y una 
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motivación positiva ya que la participación y la realización de actividades son factores 
fundamentales. 
Para la asignatura PIT2 se han diseñado dos entornos en Moodle, uno dedicado al 
tema de Cableado Estructurado, y otro dedicado al tema de Redes Inalámbricas. En ambos 
casos (como se muestra en la Figura 4), se han definido cuatro bloques temáticos que incluyen 
una guía, un foro del bloque, la documentación técnica correspondiente al tema, enlaces y 
recursos bibliográficos relacionados, así como un cuestionario y una tarea a realizar 
correspondiente al bloque en cuestión. Todo ello temporizado y planificado en el tiempo con 
fechas concretas de entrega. 
 
Figura 4: Interfaz de Moodle creado para el tema de WiFi, WiMaX y otras redes inalámbricas. En la 
parte central se muestra el cuerpo central de la plataforma, dónde se definieron 4 bloques temáticos con 
sus correspondientes materiales, actividades y evaluaciones. 
 
Así mismo se creó un blog de la asignatura para proporcionar a los alumnos noticias 
de actualidad relacionadas con el temario de la asignatura que les permitiera interactuar entre 




Figura 5: Blog de la asignatura PIT2 enlazado desde la plataforma Moodle. 
 
Aplicación de Google Apps y Software Libre: Google Sketch-Up y Autocad WS 
La aplicación concreta de las herramientas web colaborativas en la docencia del 
Curso de adaptación al Grado, consiste tal y como se ha comentado con anterioridad en 
proporcionar vías alternativas de comunicación entre el profesorado y el alumnado. Esto es de 
vital importancia ya que estos alumnos presentan limitaciones horarias por motivos laborales.  
• El procedimiento para utilizar la suite de programas de Google únicamente 
requiere de una cuenta de correo de Gmail por parte de cada alumno. Esta cuenta de correo 
formará parte de un grupo el cual podrá ser gestionado de manera directa por el profesorado 
de la asignatura. La gestión de este grupo se basa en crear y/o compartir documentos en 
Google Docs. Estos documentos pueden ser de diferentes tipos: documentos de texto, hojas de 
cálculo, dibujos y presentaciones. Por otro lado, estos documentos pueden tener propiedades 
de sólo lectura o de lectura y escritura simultánea. 
A modo de ejemplo se ilustra la Actividad 3 de prácticas de la asignatura PIT2. Esta 
actividad se basa en tres problemas básicos relacionados con el cálculo de pérdidas de un 
captador debido a obstáculos entre el captador solar térmico y los rayos directos provenientes 
del sol. En concreto, en las dos primeras cuestiones se les facilita las dimensiones de un 
obstáculo el cual deben de reproducir en el Google SketchUp®, una vez se tenga el modelo en 
dicha aplicación es muy fácil identificar los ángulos de los vértices con el captador solar y por 
lo tanto calcular las pérdidas por sombras a partir de tablas y procedimientos vistos en la parte 
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teórica de la asignatura. Todos los documentos relacionados con la entrega se sitúan en un 
directorio compartido con el alumno/os que van a realizar la actividad, tal y como puede verse 
en la Figura 6. 
 
 
Figura 6: Árbol de directorios de Google Docs, donde se explora un directorio de un alumno al cual se le 
han facilitado tres archivos: una hoja de cálculo, un documento de texto y una ilustración editable. 
 
En dicho directorio se suministra un documento de texto de Google Docs con el 
enunciado del trabajo y los espacios para rellanarlos (véase Figura 7). Se insta al alumno a 
que realice las tareas sobre Google Docs y se limite a utilizar las herramientas básicas de 
Google. En estas tareas no se evalúa la estética de los documentos, la cual suele requerir de un 
tiempo extra en la elaboración de este tipo de trabajos. Por lo que al alumno se le libera de 
dicha tarea y se debe ceñir a contestar de manera correcta y razonada las preguntas y 
problemas que se le solicitan. Una de las ventajas de Google Docs frente a los procesadores 
de texto convencionales es que la interfaz para introducir fórmulas matemáticas es muy 
amigable para ingenieros o físicos ya que es compatible con comandos LaTeX, los cuales son 
muy populares en estas áreas debido a su eficiencia y a su buen acabado. También se les ha 
suministrado en el caso particular de la actividad 3 un diagrama de trayectorias solares a partir 
de una imagen editable de Google. 
Esta imagen puede ser modificada por los alumnos para representar la zona de 
sombras que les será útil para calcular los factores de llenado por sombras. En la  Figura 8 se 
muestra el procedimiento para medir un ángulo de azimut mediante Google SketchUp y a la 
derecha un ejemplo de cómo los datos obtenidos a partir de dicho software son introducidos 
en una imagen proporcionada en el directorio compartido y que es editada mediante una auto-
forma. Esta ilustración permite a los alumnos calcular el factor de llenado de cada una de las 
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celdas y por lo tanto las pérdidas globales anuales por sombras en un captador de energía 
solar térmica. 
 
Figura 7: Documento base de la Actividad 3. En rojo se muestran las revisiones del profesor junto con la 




Figura 8: Izquierda: Ejemplo de la medida de un ángulo de azimut de un obstáculo. Derecha: Imagen 
editable por Google Docs, la contribución del alumno son las dos autoformas de color azúl claro las cuales 
son construidas a partir de los ángulos obtenidos del Google SketchUp. 
 
Los materiales evaluables por el profesor son el documento de texto editado con una 
breve descripción del procedimiento realizado para la obtención de los ángulos de elevación y 
azimut y su posterior representación en el diagrama proporcionado en el directorio 
compartido. Dado que los permisos del directorio creado para cada uno de los alumnos es de 
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tipo compartido, tienen la posibilidad de subir documentos extras o cualquier otro material de 
soporte que crea oportuno para su valoración.  
Cuando se alcanze la fecha límite de entrega, los permisos de edición del directorio 
son suprimidos y pasan a ser únicamente de lectura. Por lo tanto el contenido en el directorio 
es lo que se evaluará por el profesor mediante texto de color rojo y el documento será siempre 
visible por el alumno, tal y como se ilustra en la Figura 7. 
• Tests y encuestas: una de las opciones de Google Docs es la de crear encuestas 
o tests que pueden ser contestados de manera anónima. Una vez realizado el formulario o el 
test puede ser enviado por correo electrónico (perteneciente o no a Gmail), y contestado vía 
on-line. Todas las respuestas son registradas en una hoja de cálculo (gestionada por Google 
Docs) donde se pueden identificar cada una de las respuestas como una fila nueva en la hoja. 
Dicha fila está etiquetada por fecha y hora de realización, no por correo electrónico ni 
etiquetas que identifiquen de manera directa al encuestado. En el caso de que se desee 
conocer la autoría de la respuesta, se puede añadir un campo de texto en la encuesta para que 
el alumno escriba su nombre si lo desea. La posibilidad que ofrece Google en la creación de 
tests y/o encuestas es muy amplia pudiendo situar preguntas de tipo verdadero o falso, 
múltiples selecciones, campos de texto para rellenar, etcétera. En la Figura 9 se muestra un 
ejemplo del control tipo test realizado al alumnado de PIT2. Tal y como se ha comentado con 
anterioridad, al ser un control se ha añadido un campo de texto de tipo obligatorio (el 
formulario no puede enviarse si no se escribe en el mismo) para poder identificar al alumno 
por su nombre completo. 
También se proporcionan los resultados obtenidos a partir de una encuesta anónima y 
voluntaria a los alumnos sobre la experiencia en aula sobre el uso de estas herramientas en la 
clase de prácticas. Cabe destacar, que la encuesta fue enviada en forma de correo electrónico a 
final de cuatrimestre y posiblemente este contexto fue el que provocó que pocos alumnos 
(50% de los asistentes) contestaran a la encuesta. Por ello, los datos aquí proporcionados son 
meramente cualitativos y no cuantitativos sobre el éxito de la herramienta en el aula. Sin 
embargo los resultados de la encuesta evidencian signos positivos sobre el uso de este tipo de 
aplicaciones en la docencia semipresencial tal y como se enumera en la Tabla 1, y además las 
debilidades que deben de ser reforzadas de cara a próximos cursos. Todos los valores son 




Figura 9: Captura del navegador con el control de prácticas de PIT2 y la hoja de datos facilitada al 
administrador del control con las respuestas de cada individuo. 
 
Tabla 1: Resultados encuesta libre y anónima de los alumnos de prácticas de PIT2. 
Cuestión Positiva Negativa 
¿La documentación proporcionada te ha servido para preparar las tareas y 
entender los conceptos explicados? 
100% 0% 
¿Cuál es tu grado de satisfacción con las prácticas? 75% 25% 
¿Has utilizado la herramienta colaborativa Google Wave durante el desarrollo 
de las prácticas? 
50% 50% 
En el caso de que la respuesta anterior haya sido afirmativa, ¿Te ha servido 
de utilidad? 
100% (Sobre el 50% 
que la ha utilizado) 
 
¿Habías utilizado con anterioridad Google Docs?  100% 
¿Habías utilizado con anterioridad Google Calendar?  100% 
¿Habías utilizado con anterioridad la herramienta colaborativa Google Wave?  100% 
¿Te  ha servido de utilidad el software Google Docs? 75% 25% 
¿Conoces alguna herramienta colaborativa similar que creas que es útil para 
el desarrollo de las prácticas? 
 100% 
Mi grado de interés inicial por esta asignatura 100%  
¿Crees que el uso de las herramientas colaborativas vistas en estas prácticas 
son útiles para el transcurso de la asignatura? 





En este trabajo se resumen las actividades relacionadas por la red de investigación 
docente constituida por parte de los autores de este trabajo en la incorporación de  
herramientas web colaborativas y software libre a la docencia en la titulación de Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen. El trabajo realizado se ha enfocado en optimizar el proceso de 
comunicación entre los diferentes individuos involucrados en el proceso de enseñanza 
aprendizaje: el alumno y el profesor, y además entre los propios alumnos. La mejora de esta 
característica favorece el trabajo en grupo tanto entre los alumnos como entre el alumno y el 
profesor en la etapa de corrección y resolución de dudas. La incorporación de herramientas 
Web colaborativas ha facilitado las tutorías virtuales, los debates y demás actividades 
permitiendo su realización en tiempo real a través de Google Wave. También se han 
compaginado diferentes plataformas además del Campus Virtual como pueden ser Moodle y 
Google Apps, favoreciendo que el alumno obtenga las competencias tecnológicas propuestas 
en los nuevos planes de grado. Además, la red de docencia y en definitiva los autores hemos 
sido consecuentes con las iniciativas de la Universidad de Alicante, como pueden ser la de 
COPLA y UA2.0, en promover el software libre, a través de Google SketchUp y Autocad WS 
y la libre distribución de conocimiento, ya que actualmente, se están adaptando los materiales 
vistos en prácticas para su publicación en el Repositorio Institucional de la UA y su posterior 
publicación si procede en el Open Course Ware de la UA. 
Los autores desean agradecer el soporte y financiación de la Universidad de Alicante 
vía los proyectos GITE-09006-UA, GITE-09014-UA, y al ICE de la Universidad de Alicante 
a través de la convocatoria de Proyectos de Redes 2010-2011 y su soporte a la red 2111. 
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RESUMEN 
Si entendemos que la comunicación efectiva requiere conocer cómo el receptor recibe y percibe el contenido 
(Te’eni, 2011), especialmente si se trata de comunicación del conocimiento y no tanto en cuanto comunicación 
de hechos, entonces es necesario estar familiarizado con el concepto de visualización del conocimiento (Eppler 
and Burkhard, 2004). Este campo, todavía emergente, se refiere básicamente al uso de representaciones visuales 
de información y cómo este uso viene condicionado por dos puntos de vista: el punto de vista del usuario y el 
punto de vista de aquel que ha diseñado la representación gráfica de la información. Con este propósito, este 
estudio analiza el impacto de los modelos de visualización del conocimiento en el aprendizaje significativo y, 
más en concreto en el aprendizaje en redes. De igual manera, el estudio examina la posibilidad de introducir 
editores de presentaciones más dinámicos e innovadores como por ejemplo Prezi (Prezi, 2009) en la experiencia 
práctica que exige la teoría. Básicamente, Prezi permite que el diseñador de la representación gráfica priorice 
unos conceptos sobre otros en función de su significancia y no tanto en cuanto la linealidad secuencial que los 
modelos de conocimiento tradicionales arrastran con sus representaciones visuales de conocimiento.  
 
 














You don’t understand anything until you understand it in more than one way. 
Marvin Minsky 
1. INTRODUCCIÓN 
Este estudio parte de una premisa clara y sencilla: comunicar significa hacer a otro 
partícipe de lo que uno tiene1. Esta afirmación esconde tras de sí una profunda reflexión. 
Comunicar implica no sólo transmitir un mensaje mediante un código común sino también 
conocer en profundidad las necesidades del receptor al que va dirigido el mensaje. Si nos 
fijamos en el ámbito académico, la introducción de ordenadores y cañones en las aulas ha 
obligado a los docentes a plantearse no sólo qué se ha de comunicar sino también cómo 
hacerlo. La respuesta general a esta cuestión ha sido introducir pizarras y libros digitales en 
primaria y secundaria y más tarde, el uso indiscriminado de proyectores y presentaciones 
Power Point en la universidad. La innovación de estos medios ha consistido en facilitar la 
substitución del papel por las diapositivas. Sin embargo, dicho cambio queda muy por debajo 
de las expectativas de lo que debe plantearse la sociedad del conocimiento. El propósito de su 
uso es el de garantizar la comunicación efectiva y no tanto en cuanto el mero hecho de 
transvasar información de un soporte físico a otro digital. Por tanto, se hace necesaria la 
evaluación concienzuda del uso de las tecnologías como editores de información, así como 
revisar el rol de los docentes como diseñadores de la información. Los avances en el  campo 
de la visualización del conocimiento (Eppler, 2007; Fong, Valerdi and Srinivasam, 2007), así 
como las limitaciones que se han planteado (Van Dijk, 2006) pueden ayudarnos a establecer 
guías más claras. De esta manera, evitaremos aquellos problemas derivados de una deficiente 
praxis visual, como por ejemplo la sobrecarga de información, usos o interpretaciones 
incorrectas (Burkhard, 2005). 
Si entendemos que la comunicación efectiva requiere conocer cómo el receptor recibe 
y percibe el contenido (Te’eni, 2011), especialmente si se trata de comunicación del 
conocimiento y no tanto en cuanto comunicación de hechos, entonces es necesario estar 
familiarizado con varios conceptos clave. El primero de ellos es la construcción del 
conocimiento. Básicamente, definimos construcción del conocimiento como el proceso activo 
de manipular datos (sean estos cualitativos o cuantitativos) que pretende elaborar modelos 
abstractos de las relaciones que se establecen en la realidad física con el fin de ampliar 
nuestro conocimiento sobre dichos fenómenos y en último término, sobre la propia realidad.  
El segundo de estos conceptos clave es el de visualización del conocimiento. Este campo 
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multidisciplinar, se refiere básicamente al uso de representaciones visuales de información y 
cómo este uso viene condicionado por dos puntos de vista: el punto de vista del usuario y el 
punto de vista de aquel que ha diseñado la representación gráfica de la información (Eppler 
and Burkhard, 2004). Se ha debatido extensamente sobre la visualización del conocimiento en 
diversos campos, como arquitectura (Ewenstein and Whyte 2007; Nicolini 2007; Oliver 2007; 
Whyte, Ewenstein et al. 2007), administración de empresas (Buergi and Roos 2003; Roos, 
Bart et al. 2004; Eppler and Burkhard 2005; Eppler, Platts et al. 2006), educación (Najjar 
1998), historia del arte (Gombricht, 1950, 1960; Mitchell, 1986) o ingeniería (Wenger 1998), 
No obstante, han sido pocos los que han considerado las restricciones cognitivas inherentes a 
los formatos gráficos (Ware 2004; Kosslyn 2006; Van Vijk 2006; Cawthon and Vande Moere 
2007). 
Con este propósito, el presente estudio analiza el impacto de los modelos de 
visualización del conocimiento en el aprendizaje significativo y, más en concreto en el 
aprendizaje en redes. El estudio pretende mostrar modelos de conocimiento y su implicación 
en la docencia universitaria. De igual manera, el estudio examina la posibilidad de introducir 
editores de presentaciones dinámicos e innovadores como por ejemplo Prezi (Prezi, 2009) en 
la experiencia práctica que exige la teoría. Básicamente, Prezi permite que el diseñador de la 
representación gráfica priorice unos conceptos sobre otros en función de su significancia y no 
sólo la linealidad secuencial que los modelos de conocimiento tradicionales arrastran con sus 
representaciones visuales de conocimiento. Este estudio forma parte de un proyecto de 
innovación de la Universidad de Zaragoza (Proyecto: Elaboración de Pizarras Digitales de 
Conocimiento con Prezi. PESUZ 10-3-386). 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Breve Descripción de la Visualización del Conocimiento 
En esta sección, el presente estudio describe brevemente alguna de las cuestiones 
necesarias para entender en qué consiste la visualización del conocimiento. 
Comunicar conocimiento no es una tarea fácil. Requiere transmitir sabiduría (sea esta 
de índole teórica, académica o práctica) y saber cómo hacerlo. En esta sección trataremos de 




La visualización del conocimiento implica el uso de representaciones visuales para 
mejorar la creación y transferencia del conocimiento entre dos personas como mínimo. A su 
vez, asegura la correcta identificación, deconstrucción y posterior aplicación de dicho 
conocimiento. Aunque ligada a ella, la visualización del conocimiento no es lo mismo que la 
visualización de la información. Antes de ahondar en las diferencias entre ambos términos, 
sería conveniente desambiguar dos conceptos: ‘información’ y ‘conocimiento’. Básicamente, 
si buscamos entre las primeras acepciones, información se refiere a la “comunicación o 
adquisición de conocimientos que permiten ampliar o precisar los que se poseen sobre una 
materia determinada”2. De manera similar, conocimiento supone “entendimiento, inteligencia, 
razón natural”3. Los matices semánticos no se perciben a primera vista. Solo cuando seguimos 
leyendo en ambas direcciones entendemos la diferencia: información tiene que ver con la 
educación o instrucción mientras que el conocimiento hace lo propio con la ciencia y la 
sabiduría. En otras palabras, la información es una sucesión de fechas, datos, y nociones y el 
conocimiento  es esa misma sucesión de nociones, fechas y términos nuevos pero esta vez 
procesada de manera cognitiva. Es por ello por lo que el docente siempre transmite 
conocimiento (Lo ha procesado previamente antes de presentárselo a sus alumnos) mientras 
que los alumnos reciben información (Nivel 0: procesamiento significativo básico. 
Presentación de información) y otros adquieren conocimiento (Nivel 1: procesamiento 
significativo de mayor calado. Adquisición de la información). 
La visualización de la información se refiere, por tanto, al uso de representaciones 
abstractas de datos a través de medios digitales, interactivos y visuales (Card et al., 1999). 
Este concepto restringe la amplitud de lo que representa, negando en parte el potencial de los 
modelos de visualización como medio para transferir conocimiento abstracto. También, limita 
la integración de otros métodos de visualización del conocimiento que no sean digitales (i.e. 
pósters, objetos físicos, post-its). La visualización de la información y la visualización del 
conocimiento aprovechan la capacidad humana de procesar representaciones visuales, pero lo 
hacen de diferente manera. La visualización de la información busca incluir grandes 
cantidades de datos y establecer relaciones nuevas  para dar visibilidad a ciertos aspectos. El 
beneficio de este tipo de visualización es que contribuye a organizar información, incluyendo 
un mayor número de contenidos y acelerando la recuperación de datos. Por el contrario, la 
visualización del conocimiento facilita la creación y transferencia de conocimiento entre las 
personas, mejorando la percepción del conocimiento a través de una comunicación 
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significativa. En otras palabras, la visualización de la información está orientada en los datos 
mientras que en la visualización del conocimiento el énfasis reside en el proceso de 
transmisión de conocimiento. 
Si lo que nos interesa es el proceso, debemos distinguir dos finalidades: (i) 
transferencia del conocimiento o (ii) creación del conocimiento (Eppler y Burkhard, 2004). La 
transferencia de conocimiento implica recrear en la mente del receptor los conceptos de los 
que disponemos, lo que a su vez implica la responsabilidad de conocer las necesidades de 
nuestra audiencia. La creación del conocimiento está orientada a usar el poder creativo de la 
entelequia humana para crear la posibilidad de re-organizar la información disponible para 
crear conocimientos nuevos. Mi hipótesis es que el hecho de que no hayamos sido conscientes 
de esta dualidad ha sido la que nos ha llevado a una cultura académica plana a la hora de 
editar conocimiento. Los docentes hemos creído que el conocimiento es linear 
(concretamente, a tres o cuatro ítems por diapositiva) y hemos enseñado a los alumnos a 
fragmentar el conocimiento en pequeñas partes sin  enseñarles el conjunto global.  
Y es en esta nueva responsabilidad profesional la que incidimos en la sección 2 del 
presente estudio: ¿Cómo transmitimos conocimiento de manera efectiva? 
 
2.2. Transmisión del Conocimiento: Modelos de Visualización 
No existe una receta mágica para transmitir conocimiento, pero lo que sí es cierto es 
que el docente debe tener claras una serie de cuestiones a la hora de editar una representación 
gráfica del conocimiento. Las convenciones, pero sobre todo las necesidades y expectativas, 
no son las mismas que las que planteamos cuando comunicamos dicho conocimiento en 
papel. Eppler y Burkhard (Eppler y Burkhard, 2004: 8) sugieren que en una representación 
gráfica, hemos de plantearnos tres aspectos: (i) la tipología del concepto a transmitir, (ii) la 
relevancia de ese concepto y el propósito que tiene y (iii) el método para representarlo. 
Analizar la tipología del concepto (i) nos permite saber distinguir cinco tipos de 
‘conocimientos’: 
• Conocimiento Factual: Énfasis en el contenido (¿Qué enseño?) 
• Conocimiento Procedimental: Énfasis en el método (¿Cuál es la forma más 
eficaz y significativa para enseñar este concepto?) 




• Conocimiento Relacional: Énfasis en la secuenciación (¿Dónde lo presento y 
por qué ahí concretamente?) 
• Conocimiento Interpersonal: Énfasis en la audiencia (¿Qué necesidades y 
expectativas tienen mis alumnos en relación a este concepto?) 
Si continuamos con nuestro análisis, hemos de considerar la relevancia y el propósito 
del concepto. No basta presentar información, sino que se deben seleccionar aquellos 
elementos que son significativos y que cumplen un objetivo concreto (i.e. transferir o crear 
significado, asimilar, codificar experiencias pasadas, evaluar, etc.). Por último, es interesante 
plantear cómo se da forma a nuestro conocimiento (nótese que el foco de atención está en el 
conocimiento; la forma de configurarlo le sigue y no a la inversa). Tenemos una serie de 
posibilidades entre las que se incluyen bocetos, diagramas conceptuales, metáforas visuales, 
animaciones,  mapas de conocimiento, entre otras.  
La importancia de la visualización del conocimiento reside la posibilidad de 
representar un mayor número de conceptos complejos y abstractos de manera visual que la 
que tendríamos si lo hiciéramos de manera verbal. Ware sostiene que si aunamos los sistemas 
de información típicos de la tecnología con la cognición humana, el efecto es mucho mayor: 
“Combining a computer-based information system with flexible human cognitive capabilities, 
such as pattern finding, and using a visualization as the interface between the two is far more 
powerful than an unaided human cognitive process.” (Ware, 2005: 29). Por tanto, aquellos 
alumnos que dispongan de este tipo de herramientas cognitivas aprenderán de una manera 
más significativa y efectiva que los alumnos que no las hayan adquirido.  
En la siguiente sección, el estudio focaliza su atención en la implementación práctica 
en el aula de los modelos de visualización del conocimiento. De igual manera, se introduce 
Prezi, un innovador editor de presentaciones que resta linealidad a la visualización del 
conocimiento. 
 
2.3. De la teoría a la práctica: Elaboración de Pizarras Digitales de Conocimiento con Prezi  
El proyecto ‘Elaboración de Pizarras Digitales de Conocimiento con Prezi’ persigue 
fundamentalmente dos propósitos. Por una parte, el proyecto está orientado a los docentes 
para que trabajen con Prezi, un innovador editor de presentaciones de reciente creación que 
aporta nuevos modos  de editar y presentar el conocimiento a los alumnos con respecto a las 
presentaciones Power Point o las transparencias del proyector. Por otra parte, el proyecto 
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familiariza a los alumnos con la visualización del conocimiento a través del diseño de las 
pizarras digitales de conocimiento. Combinando ambas perspectivas, el proyecto promueve el 
aprendizaje organizado en redes de contenidos más que en la secuenciación linear de la 
información. 
A día de hoy, los editores de presentaciones tradicionales no ofrecen los efectos 
necesarios para crear volúmenes, quedándose simplemente en  la planicie de la imagen. Prezi, 
sin embargo, da un paso más y consigue dar movimiento a nuestros contenidos. Esta 
herramienta presenta interesantes ventajas a la hora de editar presentaciones. Con estas 
cualidades el programa permite focalizar los elementos concretos que nos interesan, así como 
establecer transiciones dinámicas entre los contenidos de la presentación. Prezi, como 
herramienta innovadora que combina las ventajas tradicionales de un editor de presentaciones 
convencional junto al ‘movimiento’ creado por los efectos gráficos que incluye, nos facilita 
un soporte nuevo, menos rígido y más cercano a la cultura visual de nuestros alumnos. 
 Aprovechándonos de ello, el proyecto práctico sugiere en primer lugar que los 
docentes sean conocedores del efecto cognitivo que producen al presentar información de una 
manera u otra y así, re-estructuren su conocimiento de manera visual con el fin de facilitar la 
comprensión a sus alumnos. En segundo lugar, el proyecto plantea que los alumnos elaboren 
pizarras digitales de conocimiento, decidiendo y justificando de manera crítica lo que resulta 
significativo de los contenidos impartidos. Entendemos por ‘pizarra digital de conocimiento’ 
aquel material realizado con un editor no secuencial que proyecta de manera digital aquellos 
conocimientos clave de la materia y que, además, permite crear redes de conocimiento 
interconectando dichos conceptos entre sí.  
El proyecto se ha llevado a cabo en la asignatura troncal de Lengua Inglesa (Grupo 2) 
de la licenciatura de Filología Inglesa. Esta asignatura se imparte en el segundo año como 
troncal y es aquí desde donde parte el proyecto, así como sus objetivos. El proyecto ha 
recibido el apoyo institucional de la Universidad de Zaragoza a través de las Convocatorias de 
Innovación Docente 2010-2011, y más concretamente en la línea de ‘Acciones Avanzadas de 





3. RESULTADOS  
 
Los resultados de este estudio se hacen visibles a la luz de su implementación en el 
proyecto de innovación docente ‘Elaboración de Pizarras Digitales de Conocimiento con 
Prezi’. 
Este proyecto ha evaluado el uso de Prezi en las diversas etapas del proceso. Primero 
se realizó una evaluación inicial4 en la que se consideraba la innovación que supondría la 
introducción de Prezi en las aulas universitarias. Posteriormente, se evaluó esta herramienta 
en el transcurso de la docencia. Los alumnos evaluaron Prezi al acabar cada tema con un 
breve cuestionario de cada uno de los temas (Ver Anexo 1: Encuestas del Tema 1) y al final 
del cuatrimestre, (Ver Anexo 2: Prezi en la Docencia Universitaria) donde se evaluó de 
manera más precisa cada uno de los aspectos tratados en clase. Por último, el proyecto ha 
evaluado Prezi a través de la evaluación final interna y una evaluación externa realizada 
por dos profesores de la Universidad de Zaragoza (Ver Anexo 3: Evaluación Externa). 
En términos generales, la experiencia con Prezi ha sido bastante satisfactoria. Solo por 
poner un ejemplo, de los 20 ítems planteados en las encuestas, 12 han sido puntuados como 
notable y 7 como excelente. Sin embargo, uno de los primeros resultados derivados de esta 
experiencia ha sido que los alumnos presenciales prefieren usar papel y lápiz para su estudio 
individual, pero consideran positivo el uso de Prezi para elaborar pizarras digitales de 
conocimiento de grupo así como en la docencia de la materia por parte de la profesora (Ver 
Anexo 2; Conocimientos Formativos: Aspectos Didácticos). Este aspecto se ha de tener en 
cuenta como reflexión para posteriores convocatorias ya que no siempre la introducción de 
innovaciones tecnológicas es más productiva y produce mejores resultados en todos los 
aspectos planteados inicialmente. Un proyecto de innovación, o al menos el que se incluye en 
este estudio, debe ser maleable con el fin de redefinirse de acuerdo a las necesidades 
intrínsecas y expectativas del grupo al que se dirige.  
 
4. CONCLUSIONES  
El presente estudio trataba sobre los modelos de visualización del conocimiento y su 
impacto en el aprendizaje significativo. Básicamente, el estudio sostenía que, hasta la fecha, 
los docentes hemos trasvasado en los medios digitales los medios, formas y estrategias que se 
usan en los medios tradicionales como el papel. La mala praxis generalizada que esto supone 
se refleja en que los alumnos perciben el conocimiento como una sucesión de conceptos 
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fragmentados y compartimentados. Si entendemos que la manera en la que visualizamos la 
información produce un efecto cognitivo en el aprendizaje, hemos de admitir también la 
relevancia de conocer qué es la visualización del conocimiento.  
En primer lugar, este estudio ha abordado este tema desde la teoría, explicando en qué 
consiste la visualización del conocimiento y la diferencia fundamental entre visualización de 
la información y visualización del conocimiento. En segundo lugar, el estudio ha tratado de 
explicar las tres variables fundamentales que determinan la manera en la que debemos 
considerar los contenidos a la hora de representarlos gráficamente: (i) la tipología del 
concepto, (ii) su relevancia y función y (iii) el método. En tercer lugar, el estudio ha puesto en 
práctica la teoría a través del proyecto de innovación docente ‘Elaboración de Pizarras 
Digitales de Conocimiento con Prezi’ (PESUZ _10_3_386). En él, se ha introducido la 
visualización del conocimiento en las aulas y se ha evaluado la acción directa de las mismas 
en el proceso de enseñanza (orientado hacia el docente) y en el proceso de aprendizaje 
(orientado hacia los estudiantes). 
 En el caso concreto del proceso de aprendizaje, las posibilidades de elaborar pizarras 
de conocimiento con Prezi son importantes y, si bien es cierto que el recorrido es todavía 
incipiente, es necesario continuar en esta dirección para desarrollarla en toda su plenitud en 
experiencias posteriores. De esta manera, podremos extrapolar la experiencia a otras 
asignaturas o campos de conocimiento con el fin de proponer nuevos modos de presentar los 
conceptos en clase así como implicar, a través de la motivación, a los alumnos 3.0.  
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ANEXO 1: Encuestas del Tema 1* 
EVALUATION OF PREZI (Unit 1: Coordination) 1  2  3  4  5  
Accept the current methods of teaching   10 5 6 
Have authenticity of material   3 12 6 
Prepare the student for the real world (-1)  2 4 9 5 
Fit in with the objectives (-1)  2 1 9 8 
Communicative   2 11 8 
Have an interesting, motivating aspect   2 12 7 
Meet the needs of the learners  1 6 8 6 
Match the level of students (-1)   5 11 4 
Provide variety  1 3 9 8 
Bring out the learner’s personality   5 11 5 
Provide up-to-date material   3 9 9 
Achieve the aims stated in the teaching program (-1)   7 6 7 
Have self-sufficiency   5 13 3 
Provide comprehensible input  1 6 10 4 
Make students work in task-based activities (-2)  1 7 3 8 
Provide pre-activities, post-activities & while-
activities 
 1 2 9 9 
Supply short-texts (-1) 1 1 4 7 7 
Introduce samples of spoken English  1 5 5 10 
Contain samples of slang and other peripheral 
aspects 
 2 11 4 4 
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Include  tips to handle politeness when 
communicating 
  6 6 9 
 
* En esta encuesta, los criterios de evaluación son los siguientes: 1 (Low), 2 (Poor), 3 
(Average), 4 (High) y 5 (Excellent) figura tanto el número de alumnos que respondieron a los 
ítems de la encuesta y sus evaluaciones (Columnas de la derecha), como los que no lo 
hicieron (En el ítem, con signo negativo).  
ANEXO 2: Prezi en la Docencia Universitaria 
SECCIÓN 2: Conocimientos 
Formativos 
2.1.Aspectos  Funcionales 
Relevante  
Efectivo 
De fácil manejo 
Versátil 
Permite enlazar con otros servicios 
Permite usar la herramienta en un 
entorno multidisciplinar 
 
SECCIÓN 2: Conocimientos 
Formativos  




Posee calidad audiovisual 
Posee riqueza audiovisual 
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SECCIÓN 2: Conocimientos 
Formativos  
2.3.Aspectos Didácticos 
Adecuado para el estudio no 
presencial 
Adecuado para el estudio personal 
Adecuado para la clase 
Posee Autenticidad 
Motiva 
ANEXO 3: Evaluación Externa 
ASPECTOS FUNCIONALES 1 2 3 4 5 
Relevante (Interesante por sus servicios)    x  
Efectivo     x 
De fácil manejo   x   
Versátil    x  
Permite enlazar con otros servicios online (links, video, sonidos, 
imágenes, gráficos, documentos, etc.) 
    x 
Permite usar la herramienta en un contexto multilingüe    x  
ASPECTOS TÉCNICOS Y ESTÉTICOS 1 2 3 4 5 
Originalidad     x 
Calidad Audiovisual     x 
Riqueza audiovisual (Estilo, Colores, Tamaños, Posición)     x 
Calidad de los Contenidos    x  
Structuración de los Contenidos     x 
Sequenciación de los Contenidos    x  
Ejecución apropiada de los Contenidos    x  
ASPECTOS DIDÁCTICOS 1 2 3 4 5 
Motivación    x  
Autenticidad   x   
Fomenta el aprendizaje individual    x  
Adecuación a los usuarios     x 
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Posibles Usos Muy Versátil. Se puede utilizar en otras asignaturas de la 
Licenciatura y de Grado, así como en otros campos.  
Ventajas Cambio con respecto a los métodos tradicionales que puede 
contribuir a captar la atención de l@s alumn@s. 
Inconvenientes La atención a los aspectos formales, si se acentúa en exceso, puede 
también, por el contrario, distraer la atención de los contenidos. 
Opinión Profesional 
(Evaluador Externo) 
Se trata de un enfoque innovador cuyas aplicaciones en el aula 
conviene explorar en profundidad. 
 
 
                                                     
1
 Diccionario de la Real Academia de la Lengua 
 URL: http://buscon.rae.es/draeI/SrvltConsulta?TIPO_BUS=3&LEMA=comunicar  
2Diccionario de la Real Academia de la Lengua (Información).  
 URL: http://buscon.rae.es/draeI/SrvltConsulta?TIPO_BUS=3&LEMA=informaci%C3%B3n  
3
 Diccionario de la Real Academia de la Lengua (Conocimiento).  
 URL: http://buscon.rae.es/draeI/SrvltConsulta?TIPO_BUS=3&LEMA=conocimiento  
4
 Esta evaluación no figura en el estudio debido a restricciones de espacio. 
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En este trabajo se describe una metodología docente para mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje en la 
asignatura de Aislamiento Acústico, impartida en los estudios de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, 
mediante el uso de nuevas tecnologías. La metodología propuesta se basa en desarrollar parte de los contenidos 
de la asignatura mediante trabajos tutorizados, tipo proyecto, que fomenten la cooperación y la discusión entre 
estudiantes. De esta forma se favorece que el alumno desarrolle actitudes adecuadas para abordar proyectos de 
aislamiento acústico, que le permitan aprender a evaluarlo mediante diferentes herramientas informáticas, 
técnicas de medida e índices de evaluación del aislamiento, así como la aplicación de la normativa vigente. Todo 
esto le llevará a valorar la importancia del aislamiento acústico en las construcciones. Para la adecuada 
valoración de las actividades, se propone la realización de proyectos en grupo que fomenten la colaboración 
entre sus miembros y su posterior defensa oral individual por el estudiante, lo que permitirá al docente obtener 
información sobre el proceso de aprendizaje de forma individualizada. Estas herramientas son también aplicables 
a la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen. 
 
Palabras clave: evaluación, uso nuevas tecnologías, métodos de aprendizaje, Grado en Ingeniería de Sonido 




Dentro de las titulaciones de telecomunicación, la asignatura de Aislamiento Acústico 
es una asignatura optativa impartida en el tercer curso de Ingeniería Técnica de 
Telecomunicación, que abarca el estudio de aquellos parámetros y técnicas de medida capaces 
de evaluar aislamiento acústico de recintos según normativa. El campo de la 
Telecomunicación está en continua expansión y la implantación de los nuevos Títulos de 
Grado en la Universidad de Alicante hace necesaria una reestructuración de la metodología 
docente utilizada hasta el momento. Ésta debe propiciar modelos educativos basados en el 
pensamiento creativo, enseñando a aprender al alumno por encima de enseñar conocimiento, 
fomentando en todo momento al alumno a participar en su proceso de aprendizaje e 
incentivando la creatividad, flexibilidad y el trabajo en grupo con profesionales de diferentes 
campos. Todo ello constituye una revolución en la forma de aprender-enseñar tanto para el 
alumno como para el docente, ya que se intenta potenciar el aprendizaje de forma más 
autónoma. En este contexto, se hace necesaria la utilización de métodos didácticos y recursos 
que hagan uso de las nuevas tecnologías, los cuales no se utilizan de forma habitual en el aula. 
La formación de profesionales cualificados, creativos, competentes, críticos y capaces de 
asumir responsabilidades es una de las bases de desarrollo social de mayor interés, dado que 
propicia obtener una sociedad creativa e innovadora [1,2]. 
Por otra parte, dado que la enseñanza se concibe como algo continuo y 
retroalimentado, donde el alumno es un elemento activo en su proceso de aprendizaje, es la 
evaluación continua el método de evaluación más adecuado para evaluar el proceso de 
aprendizaje del alumnado por parte del personal docente [3,4]. 
Además, conviene destacar que la utilización de grupos de trabajo es una metodología 
que habitualmente se utiliza en las técnicas de “grupos de discusión” [5]. Estos grupos de 
trabajo permiten al alumnado interactuar con el resto del grupo y conseguir una participación 
activa de los mismos en su proceso de aprendizaje; permiten desarrollar algunos de los temas 
impartidos en la asignatura de manera clara y rápida, ya que los contenidos se debaten y 
analizan supervisados por el docente y se generan nuevas cuestiones y líneas de desarrollo de 
la asignatura, como consecuencia de la discusión de los contenidos en los debates.  
El propósito de este trabajo consiste en dar un nuevo enfoque a la metodología docente 
utilizada hasta el momento en la asignatura de Aislamiento Acústico mediante el uso de 
nuevas tecnologías. La metodología que propuesta consiste en que el alumno participe de 
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forma activa en su proceso de aprendizaje mediante la elaboración de trabajos en grupo tipo 
proyecto, la discusión de temas afines a la asignatura en foros debate y exposición oral de los 
trabajos realizados. De esta forma, se incita a la interacción intergrupal, fomentando que el 
alumno tome consciencia de la importancia del Aislamiento Acústico en su formación como 
Ingeniero, así como de su capacidad creativa, además de aprender a aplicar la normativa 
vigente. Esta metodología permite al docente tener en todo momento información sobre cómo 
es el proceso de aprendizaje en el alumnado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
La clase magistral se ha convertido hasta el momento en el método más utilizado para 
impartir las asignaturas de las titulaciones universitarias. Este método de enseñanza era el más 
común utilizado por el docente, dado que los grupos de alumnos a los que se debía impartir la 
asignatura eran numerosos. El uso de esta metodología no fomenta la participación del 
alumnado en su proceso de enseñanza-aprendizaje, sino que el alumno pasa a formar parte 
pasiva en este proceso. Cuando el docente se enfrenta a asignaturas optativas, donde el 
número de alumnos matriculados por grupo es reducido, se abre la posibilidad de utilizar otro 
tipo de metodología docente, que fomente la participación activa del alumno en el desarrollo 
de la asignatura. Es conveniente recordar que parte de los objetivos en titulaciones de 
Telecomunicación consisten en formar a profesionales creativos, polivalentes, competitivos y 
capaces de integrarse en grupos de trabajo multidisciplinares. Todos estos objetivos son 
comunes a los que se pretenden introducir en los nuevos Títulos de Grado. 
Con la finalidad de conseguir los objetivos descritos en el párrafo anterior en la 
asignatura de Aislamiento Acústico, se utilizarán los siguientes procedimientos docentes que 
se detallan a continuación. 
 
Herramientas docentes para el desarrollo de los contenidos de la materia 
 
• Grupos de trabajo para la realización de trabajos tipo proyecto aplicando 
normativa vigente. 
• Puesta en común de los trabajos mediante foros de debate. 
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• Discusión de los resultados obtenidos mediante debates que permitan conocer 
las diferentes soluciones ante el problema de Aislamiento Acústico planteado, 
eligiendo la más conveniente en cada caso. 
• Búsqueda de información a través de bases de datos en revistas científicas. 
• Uso de recursos web para recopilar la normativa vigente.  
• Uso de recursos web para buscar empresas relacionadas con materiales y 
dispositivos utilizados en el Aislamiento Acústico. 
 
Herramientas docentes para conocer la evolución del proceso enseñanza-aprendizaje 
del alumno. 
 
• Evaluación continua de la exposición de los trabajos tipo proyecto propuestos. 
• Evaluación mediante el uso de tutorías virtuales. 
 
La aplicación de este nuevo enfoque docente en la asignatura de Aislamiento Acústico 
implica la necesidad de utilizar una plataforma informática que facilite la interacción entre el 
alumno-profesor a lo largo del desarrollo de la asignatura. En la Universidad de Alicante 
existe una herramienta informática, llamada “Campus Virtual”, que permite llevar a cabo lo 
anteriormente expuesto. Por otra parte, antes de continuar describiendo en detalle la 
utilización de estas herramientas docentes, las cuales se utilizarán en el desarrollo de la 
asignatura, es necesario describir el contenido de la misma. 
La Asignatura de Aislamiento Acústico consta de 5 temas teórico-prácticos y 10 
prácticas de laboratorio. En la tabla 1 se muestran los temas teórico-prácticos que constituyen 
la asignatura. Cada uno de estos temas será desarrollado por el docente en clases de teoría de 
dos horas y media de duración, desarrollando de forma clara y concisa los contenidos, 
destacando los aspectos más relevantes y relacionándolos con aplicaciones directas al 
desarrollo de proyectos de Aislamiento Acústico. Además, todos los temas se relacionarán 
con situaciones prácticas reales donde el alumno pueda relacionar los conceptos teóricos 
explicados con la práctica. Por otro lado, el aprendizaje de los contenidos tratados en los 
temas de teoría se verá reforzado por la realización de las prácticas de laboratorio, donde el 
alumno podrá poner en práctica todos los conceptos explicados en teoría, aplicando la 




Tema Contenidos del tema 
Tema 1: Sonido y Ruido 1.1 Introducción.  
1.2 Onda sonora o de presión en un tubo lleno de gas.  
1.3 Función de onda.  
1.4 Tipos de ondas.  
1.5 Velocidad de propagación de las ondas sonoras en distintos         
medios materiales.  
1.6 Potencia, intensidad y presión acústicas: relación entre estas 
magnitudes.  
1.7 Definición de niveles de potencia, intensidad y presión acústicas.  
1.8 Superposición de niveles sonoros.  
1.9 Cualidades del sonido.  
1.11 Descripción del ruido: sonido y ruido  
1.12 Análisis espectral de frecuencias  
1.13 Tipos de ruidos  
1.14 Evaluación del ruido. Niveles en decibelios  
1.15 Técnicas de medida. Instrumentos de medida (prácticas) 
Tema 2:Transmisión del 
ruido en los edificios 
2.1. Introducción al aislamiento acústico.  
2.2 Planteamiento general. Mecanismos de generación del ruido.  
2.2.3 Transmisión del ruido aéreo. Aislamiento a ruido aéreo.  
2.2.4 Transmisión de ruido de impacto y vibraciones. Aislamiento a 
ruido de impacto.  
2.3 Reglamentación e índices para evaluar el aislamiento a ruido 
aéreo  
2.3.1 Determinación de la protección aportada a los ocupantes  
Diferencia de niveles (D)  
Diferencia de niveles normalizada (DN)  
Diferencia de niveles entandarizada (DNT)  
2.3.2 Determinación de las propiedades de un elemento constructivo  
Índice de reducción sonora (R)  
Índice de reducción sonora aparente (R’).  
2.3.3 Caracterización del aislamiento a ruido aéreo mediante un único 
número.  
2.3.4 Procedimiento de medida para la evaluación del aislamiento a 
ruido aéreo.  
2.4 Reglamentación e índices para evaluar el aislamiento a ruido de 
impacto  
2.4.1 Caracterización del aislamiento a ruido de impacto mediante un 
único número.  
2.4.2 Procedimiento de medida para la evaluación del aislamiento a 
ruido de impacto.  
2.5 Criterios de valoración del ruido 
Tema 3: Aislamiento de 
distintos tipos de 
cerramientos 
3.1. Mecanismo de transmisión del sonido aéreo por paredes  
3.1.1 Mecanismo de transmisión del sonido aéreo por paredes  
3.1.1.1 Transmisión del sonido a través de paredes sencillas. 
Frecuencias de coincidencia. Resonancia 
3.1.1.2 Paredes múltiples. Resonancia de la doble pared. Resonancia 
del aire entre capas Estacionarias de la cámara. Efecto de 
coincidencia. Puentes sonoros  
3.2 Cerramientos de partes practicables  
3.2.1 Ventanas  
3.2.2 Puertas  
3.3 Aislamiento de elementos constructivos mixtos  
3.4 Elementos constructivos horizontales 
Tema 4: Ruido y 
vibraciones de las 
instalaciones 
4.1 Vías de transmisión indirectas.  
4.2 Transmisión del sonido por flancos.  
4.3 Efecto sobre el aislamiento de fisuras y orificios.  
4.4 Puentes acústicos.  
4.5 Sistemas de aire acondicionado.  
4.6 Transmisión por las instalaciones:  
4.6.1 Instalaciones de fontanería  
4.6.2 Ascensores y montacargas  
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4.6.3 Sistemas de calefacción  
4.7 Estrategia de mejora acústica.  
4.7.1 Métodos de atenuación del ruido de impacto y vibraciones  
4.7.2 Introducción al control de vibraciones. Teoría básica de 
aislamiento a vibraciones)  
4.7.3 Criterios para el aislamiento a ruido de vibraciones.  
4.7.3.1 Selección y especificación de aisladores a vibración.  
4.8 Pantallas y barreras acústicas. 
Tema 5:  
Normativas sobre el 
aislamiento acústico: CTE. 
Documento Básico HR: 
Protección frente al ruido 
5.1 Objeto  
5.2 Caracterización del aislamiento mediante un único número.  
      5.2.1Valores límite de aislamiento  
      5.2.2 Valores límite de tiempo de reverberación  
5.3 Ruido y vibraciones de las instalaciones  
5.4 Diseño y dimensionado  
5.5 Aislamiento acústico a ruido aéreo y a ruido de impactos  
5.6 Tiempo de reverberación  
5.7 Verificación 
 
Tabla 1: Programa de la asignatura de Aislamiento Acústico 
 
En la tabla 2 se detallan las prácticas que se desarrollarán en la asignatura. 
 
Prácticas de laboratorio 
Práctica 1: Análisis y equipos de medida 
Práctica 2: Aislamiento acústico a ruido aéreo 
Práctica 3: Aislamiento acústico a ruido de impacto 
Práctica 4: Normativa general 
Práctica 5: Diseño y cálculo de Aislamiento 
Práctica 6: Diseño y cálculo de Aislamiento simplificado 
Práctica 7: Diseño y cálculo de Aislamiento general 
Práctica 8: Aislamiento a ruido de vibraciones 
Práctica 9: Transmisibilidad de materiales. 
Práctica 10: Proyecto Aislamiento Acústico según CTE-HR 
 
Tabla 2: Prácticas de laboratorio de la asignatura de Aislamiento Acústico 
 
Cada práctica tiene una duración de tres horas y serán realizadas en grupos de trabajo 
de dos personas. De forma previa, el docente facilitará los guiones de prácticas de cada sesión 
para que el alumno pueda tener información sobre la práctica que va a realizar con suficiente 
antelación, así podrá familiarizarse con la práctica que se va a desarrollar en cada una de las 
sesiones. En el momento de la realización de cada una de las prácticas, el docente orientará al 
alumno en todo momento. Por otro lado, el alumno deberá entregar en la siguiente sesión de 
laboratorio un informe donde se muestren las medidas realizadas y analizadas, así como las 
normativas vigentes que deben aplicarse en cada uno de los casos. Además, deberá describir 
los aparatos de medida empleados y la forma de calibrase, así como las técnicas de medida 
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utilizadas según marque la normativa. Con todo ello, se pretende que el alumno se familiarice 
con los aparatos de medida utilizados para evaluar el sonido, además de aprender a utilizar las 
diferentes herramientas informáticas para el tratamiento de señales sonoras (analizadores de 
señal). Por otro lado, mediante la asistencia a clase de teoría y prácticas, el alumno aprenderá 
a utilizar las diferentes técnicas de medida para evaluar el aislamiento acústico a ruido aéreo y 
ruido de impacto en una construcción, así como a aprender a evaluar el aislamiento a ruido de 
máquinas y vibraciones mediante acelerómetros. El alumno que curse esta asignatura deberá 
ser capaz de diseñar un proyecto de aislamiento acústico utilizando la teoría, las técnicas y 
herramientas estudiadas y aplicando la normativa vigente. 
De esta forma, se pretende fomentar en el alumno el trabajo en equipo para la correcta 
resolución de un proyecto de aislamiento acústico. Además, el alumno deberá aprender a 
asumir responsabilidades y compromisos en el trabajo personal y de equipo y deberá 
colaborar en el mantenimiento y buen uso del material de laboratorio.  
En todo momento, el docente relacionará la asignatura con las diferentes asignaturas que se 
imparten en la titulación con la finalidad de que el alumno establezca relaciones entre ellas y 
pueda ubicar la asignatura de Aislamiento Acústico dentro del Plan de Estudios. En la Figura 
1 se detallan las asignaturas de la titulación relacionadas con la asignatura de Aislamiento 
Acústico. 
 La asignatura de Aislamiento Acústico figura como materia optativa en el tercer curso 
de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen. Con el fin de 
ubicar esta asignatura dentro de la titulación, se analizan las relaciones con las diferentes 
asignaturas del Plan de Estudios, y con las cuales interactúa: 
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería (troncal): Asignatura anual de primer curso 
que tiene en común el estudio de las ondas. 
• Acústica (troncal): Asignatura de primer curso, segundo cuatrimestre, donde se 
estudia en detalle conceptos básicos de vibraciones y ondas sonoras. 
• Electroacústica (troncal): Asignatura de segundo curso anual, en la que se estudian 
en detalle los transductores electroacústicos (micrófonos, altavoces), que se utilizan 
en la instrumentación básica para la medida y el análisis del sonido. 
• Acondicionamiento Acústico (optativa): Asignatura de tercer curso, segundo 
cuatrimestre, se trata de una asignatura complementaria a la asignatura de 
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Aislamiento Acústico en la que se estudia el comportamiento acústico de las salas y 
la distribución del campo acústico en recintos. 
• Tratamiento digital de audio (troncal): Asignatura de tercer curso, primer 
cuatrimestre, donde se introducen los conceptos empleados en la compresión de 





















La asignatura no tiene ningún prerrequisito obligatorio, sin embargo al alumnado 
matriculado en la asignatura de Aislamiento Acústico, se le asumen unas capacidades y 
conocimientos mínimos:  
En cuanto a capacidades personales: 
• Poseer capacidad de análisis, síntesis y razonamiento a la hora de aplicar las 
normativas vigentes relacionadas con el aislamiento acústico. 
•  Saber trabajar en equipo. 












En cuanto a conocimientos: 
• Buena base de matemáticas y física. 
• Conocimientos básicos de informática. 
• Conocimientos básicos de Acústica. 
 
Grupos de trabajo 
Los grupos de trabajo estarán formados por 2 alumnos. El objetivo de estos grupos es 
fomentar el trabajo en equipo, la discusión y cooperación en la realización de proyectos de 
aislamiento acústico. Al finalizar cada uno de los temas teórico-prácticos impartidos en la 
asignatura, el docente planteará trabajos tipo proyecto, relacionados con los temas impartidos, 
con los que se pretende motivar y hacer reflexionar al alumnado sobre los temas explicados. 
Además, se aplicará la normativa vigente correspondiente, para que el alumno entienda y 
tenga presente en cada caso que parte de la normativa tiene que utilizar. Los trabajos 
planteados a cada grupo de trabajo serán diferentes. Todos los trabajos asignados a cada 
grupo serán publicados en el Campus Virtual mediante la herramienta de trabajo “Trabajo en 
grupo” de manera que los alumnos matriculados en la asignatura y el docente puedan acceder 
a la información que se publique. 
  
Foros de debate 
Los proyectos de aislamiento acústico asignados a cada grupo de trabajo serán 
debatidos en los foros de debate abiertos en el Campus Virtual. Mediante estos foros de 
debate los alumnos podrán discutir las soluciones adoptadas en cada uno de los proyectos 
fomentando así la cooperación y creatividad entre los alumnos. De esta forma, se podrán dar 
soluciones alternativas a la adoptada por el grupo de trabajo al que se le ha asignado el 
proyecto, de manera que se puedan barajar diferentes soluciones y discutir cuál de ellas es 
más conveniente en cada caso. Un vez que se halla discutido y decidido cuál es la solución a 
adoptar para cada proyecto planteado, se publicará en el Campus Virtual la solución final para 
que todo los alumnos tengan acceso a la información, consiguiéndose así un aprendizaje 
retroalimentado por el grupo. 
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Con todo lo expuesto previamente, el docente tendrá información continuada y actualizada  
sobre cómo se está desarrollando el proceso de aprendizaje por parte del alumnado, de manera 
que podrá detectar de forma diaria si existe algún concepto o idea que no haya quedado lo 
suficientemente claro, pudiéndolo subsanar de manera inmediata. 
 
Tutorías virtuales 
Mediante las tutorías virtuales, el docente podrá realizar un seguimiento diario de los 
avances realizados por parte de los diferentes grupos de trabajo creados en el Campus Virtual  
en los proyectos de aislamiento acústico planteados. De esta forma, podrá detectar de manera 
inmediata si existe algún error a la hora de plantear o resolver el proyecto asignado, 
resolviendo on-line los problemas que se vayan planteando en el desarrollo del proyecto y 
publicando las soluciones correctas, a adoptar una vez que se haya dejado el tiempo necesario 
para realizar los proyectos propuestos. Además, mediante estas tutorías virtuales, el docente 
podrá publicar los diferentes proyectos asignados a los grupos de trabajo al finalizar cada uno 
de los temas de teoría.  
Las tutorías virtuales establecen una comunicación fluida entre el docente y el 
alumnado que permite consultar algunos aspectos de la asignatura sin la necesidad de que el 
alumno tenga que desplazarse hasta el despacho del docente, lo que conlleva un ahorro de 
tiempo importante.  
Por otra parte, cuando existen trabajos en grupo, es importante detectar si los alumnos 
que forman dicho grupo participan por igual en la realización de los trabajos propuestos. 
Mediante el uso de tutorías virtuales y la presentación en clase por parte del grupo del trabajo 
planteado, el docente podrá preguntar a cada uno de los miembros del grupo sobre aspectos 
del trabajo que no estén claros, detectando cualquier posible irregularidad. 
En la figura 2 se presenta un esquema de las actividades propuestas para mejorar la 
metodología docente utilizada en la asignatura de Aislamiento Acústico, así como las 




























Figura 2 Esquema de actividades propuestas como mejora de la metodología docente empleada en la 
asignatura de Aislamiento Acústico. 
 
3. CONCLUSIONES 
La metodología docente presentada en este trabajo pretende fomentar la participación 
del alumnado mediante el uso de nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de la asignatura de Aislamiento Acústico. En este contexto, se propone la resolución de 
proyectos de Aislamiento Acústico en grupos de trabajo y su posterior exposición y discusión 
en foros de debate, para lo cual se utilizarán las herramientas informáticas disponibles en 
Campus Virtual. Con ello se consigue que el alumno adquiera un mayor protagonismo en su 
formación, fomentando la formación de profesionales multidisciplinares, con buenas aptitudes 
y actitudes para trabajar en grupo, responsables, creativos y capaces de abordar cualquier 
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proyecto relacionado con el aislamiento acústico, según la normativa vigente. Esta nueva 
metodología, que pretende mejorar la calidad del aprendizaje del alumnado, se utilizará en los 
próximos cursos académicos, siendo perfectamente aplicable la asignatura de Aislamiento y 
Acondicionamiento Acústico del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen. 
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Durante el primer cuatrimestre del curso actual, 2010/2011, hemos llevado a cabo una experiencia 
docente en la asignatura Estructuras Matemáticas para la Informática 2, que se imparte en el tercer curso 
de la ETS Ingeniería Informática de la Universidad Politécnica de Valencia, en la que la evaluación 
continua ha tenido, junto a la OCW del mismo nombre, gran protagonismo. La evaluación se ha realizado 
con el 40% de la nota en aula y el 60 % de la nota de examen final. Mostramos en este trabajo los 
resultados obtenidos y el análisis de las encuestas realizadas a lo largo del año respecto a la percepción 
por parte del alumnado de la asignatura y su metodología. Los resultados son alentadores en cuanto a la 
calidad del aprendizaje, si bien el número de presentados no ha mejorado. Hemos constatado además que 
los alumnos, aunque a priori no son partidarios de esta metodología, por el esfuerzo constante que les 
supone, reconocen su validez como método de enseñanza. 
 




En el primer cuatrimestre del curso 2010-2011, en la asignatura de matemáticas, 
Estructuras Matemáticas para la Informática 2 (EMI2), de tercero, de la titulación de 
Ingeniero Informático que se imparte en la ETSI Informática de la Universidad 
Politécnica de Valencia (UPV), hemos llevado a cabo una experiencia docente 
siguiendo las directrices dictadas por el proceso de Bolonia, es decir, hemos favorecido, 
buscado, una mayor interactividad profesor-alumno que estimule al estudiante a 
trabajar, a ser más activo y participativo, una metodología que favorezca el aprender a 
aprender. En este sentido la asignatura OCW del mismo nombre, URL 
http://www.upv.es/pls/oalu/sic_asi.Sak_Recursos_ocw?P_OCW=E&P_ASI=6024&P_C
ACA=2010&P_IDIOMA=c&P_VISTA=MSE, (ver [2,3,5(2010)]), diseñada teniendo 
en mente los objetivos planteados, ha sido de una gran ayuda.  
El objetivo del presente trabajo es comparar la metodología clásica con una 
metodología más guiada y controlada, que se apoya en una gran cantidad de material 
docente acompañado de una detallada programación, [ver 8]. 
En la sección 2 comentamos la metodología utilizada y la estructura y contenido de la 
OCW mencionada, dado el importante papel que ésta ha jugado. En la sección 3 
presentamos los resultados obtenidos por los alumnos, comparándolos con los de años 
anteriores, a partir de las encuestas realizadas a lo largo del curso. La sección 4 está 
dedicada a conclusiones. 
 
2. METODOLOGÍA Y OCW 
En las  diferentes  secciones  de  la asignatura  OCW a  la  que hacemos 
referencia, Figuras 1 y 2, encontramos los objetivos a cumplir, (ver [7]), definiciones 
y/o resultados, intercalados con ejercicios resueltos, cuestiones, listas de ejercicios 
propuestos, applets para practicar diferentes puntos y vídeos polimedia (ver 
[5(2008a),5(2008b)] y Figura 3). Éstos son un aliciente importante dentro de la 
asignatura; han demostrado ser de gran ayuda ya sea como preparación previa para un 





Figura 1. Imagen de la asignatura OCW 
 
 





Figura 3. Imágenes de ficheros (vídeos) polimedia 
La metodología seguida apunta a reforzar el aprendizaje apoyándose en dos 
puntos clave: el trabajo diario del alumno y un “feed-back” continuo. Este queda 
reflejado en un considerable conjunto de notas que nos permiten determinar mejor sus 
capacidades, así como advertir si es necesario un mayor esfuerzo, repaso de temas 
concretos, etc. para alcanzar el nivel deseado, antes del final del cuatrimestre. 
Comentamos a continuación la metodología utilizada, que varía según se trate de 
una clase en aula o en laboratorio, y el proceso de evaluación, íntimamente ligado a ella.  
Las sesiones de aula, de dos horas de duración con un descanso de 10 minutos en 
medio, se caracterizan por un constante esfuerzo por hacerlas participativas. El formato 
consiste básicamente en mezclar exposición del profesor y trabajo del alumno. Cada 
semana enviamos a los alumnos, haciendo uso de la plataforma Poliformat de la UPV, 
Figura 4, una programación de la sesión de aula próxima (ver [8]). En ella se 
especifican los contenidos de la OCW que deben estudiar o revisar; se les indica que 
lean determinadas secciones de la asignatura, y que visualicen los vídeos polimedia 
correspondientes. Se les propone además ejercicios a resolver y entregar al profesor, 
clasificados en ejercicios individuales, puntuables o no, y ejercicios puntuables de 
grupo, que serán devueltos corregidos en la siguiente sesión.  
En clase se revisa lo que han estudiado previamente, destacando algún punto, 
haciendo observaciones sobre los nuevos conceptos o comentando errores comunes, 
incitando al mismo tiempo a preguntar las dudas que les hayan surgido. Esta mecánica 
permite, por una parte, que la clase presencial sea más dinámica, puesto que evitamos 
introducir una larga lista de conceptos sencillos, necesarios, pero que la  hacen 
monótona, y por otra, dado que los alumnos han leído previamente en casa el material, 
consigue hacerla más activa  y favorece  el   aprendizaje.  Centramos  por  tanto  la  




Figura 4. Imagen de programación de trabajo semanal 
cuestiones que les supongan una mayor dificultad, disponiendo de más tiempo para la 
realización de ejercicios en clase o el trabajo en grupo. 
Algunos de los ejercicios planteados deben resolverse en casa para discutirlos 
con los compañeros de grupo en el aula. Se pretende con esto rentabilizar el tiempo de 
clase dedicado a esta actividad, al traer la materia más trabajada. 
Las clases de aula se complementan y refuerzan con seis sesiones de laboratorio. En las 
sesiones impares se realizan ejercicios y el profesor tutoriza el trabajo de los alumnos, 
mientras que en las pares el tiempo dedicado a esta actividad es de 45 minutos, 
dedicando el resto de la clase, una hora y cuarto, a la realización por parejas de un 
pequeño examen, al final del cual se lleva a cabo una corrección por pares (ver [1]). El 
profesor recoge los ejercicios que devuelve corregidos y comentados en la siguiente 
sesión. 
La metodología empleada en las aulas debe verse reflejada en la evaluación. Por 
ello la nota final tanto en la parte de aula (el 80% del total) como en la de laboratorio 
(20% del total) corresponderá aproximadamente a un 40% de evaluación continua y un 
60% de examen. Para optar a la evaluación continua de cualquiera de las dos partes será 
necesario haber entregado el 80% de los ejercicios entregables. 
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En relación a las actividades en aula cada alumno tendrá una nota individual y una de  
grupo. La nota individual es una media ponderada de las notas de los ejercicios. Su 
valor será 3 como máximo. Según el intervalo en el que se encuentre la media de las 
notas de trabajo en grupo, la anterior media se incrementa con un plus que varía entre 
0.25 y 1.25. El examen final de teoría y problemas puntúa sobre 5, exigiéndose un 
mínimo de 1.75 sobre 5 para que se pueda sumar a la nota de evaluación continua. 
En relación a las prácticas, obtenemos como nota de evaluación continua, con un 
máximo de 0.8, la media de las obtenidas en los tres controles realizados. El examen 
final en laboratorio puntúa sobre 1.2, exigiéndose un mínimo de 0.4 sobre 1.2  para que 
se pueda sumar a la nota de evaluación continua. Una vez obtenidos los mínimos en el 
examen, se añade, puntuando sobre 0.3, la nota obtenida por la evaluación por pares. 
 
3. RESULTADOS 
Comenzamos el resumen de resultados mostrando, Figura 5, el porcentaje de 
aprobados/suspensos sobre presentados y sobre el número total de alumnos de la 
convocatoria ordinaria y del curso (engloba convocatoria ordinaria y extraordinaria) de 
los tres últimos años, y la misma relación sobre el número de matriculados, Figura 6. 
  
Figura 5. Aprobados y suspensos sobre presentados en convocatoria ordinaria y de 
curso completo en los últimos 4 cursos 
En una primera lectura, a falta de comparar con nuevas experiencias en 
próximos años, podemos concluir que el método beneficia principalmente a los alumnos 
responsables, que asisten a clase y se dejan guiar por el profesor, y que quizás con otra 
metodología no  conseguirían  alcanzar  los objetivos  propuestos. El  porcentaje  de  




Figura 6. Aprobados y suspensos sobre total de matriculados en curso completo 
presentados en primera convocatoria, 89.1%, es mucho mayor este curso, siendo el 
número de matrículas de honor, sobresalientes y notables altos, superior al de cursos 
pasados, como  podemos  observar  en la  Tabla 1;  recalcamos que  hemos impartido  el 
    
  
                         
  
Tabla 1. Rendimiento académico 
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mismo temario y el examen ha sido más breve pero de similar dificultad. El tanto por 
ciento de no presentados, sin embargo, no ha mejorado. De éstos: 8 no asistieron nunca 
a clase, 4 abandonaron la asignatura durante el primer mes y 5 de los 10 restantes 
asistieron sólo a un 69% de las sesiones de aula. Los 5 restantes no consiguieron 
adaptarse al ritmo de la metodología y asignatura. 
Por otra parte, queríamos conocer la opinión de los alumnos ante esta nueva 
metodología. Con este fin, les pasamos una encuesta a mitad de curso de la que 
obtuvimos 64 respuestas, dado que se realizó en el aula, y otra, una vez firmadas las 
actas, que ampliaba un poco las preguntas de la primera y que contestaron únicamente 
27 alumnos. Además de algunas preguntas relacionadas directamente con el contenido 
de la asignatura, y que no reflejamos en este trabajo, se les pidió que contestaran con 
puntuaciones del 1 al 5 (1=muy malo/totalmente en desacuerdo, 5=muy 
bueno/totalmente de acuerdo) una serie de preguntas que hemos agrupado en 4 bloques 
para su estudio: trabajo previo, metodología, material docente, resultados. 
Presentamos las tablas por parejas, es decir, los resultados de un mismo bloque 
temático correspondientes a la encuesta realizada a mediados de curso y tras la 
publicación de las actas. Dado que el número de participantes fue distinto (64 y 27 
alumnos respectivamente) hemos decidido reflejar en las tablas los porcentajes 
obtenidos, en lugar de los números absolutos, a fin de poder establecer las 
comparaciones con mayor comodidad.  
Al analizar los resultados nos hemos planteado ¿podemos comparar ambas 
encuestas dado que una ha sido rellenada aproximadamente por la mitad de alumnos 
que la otra?, los alumnos que han contestado después del examen, ¿tienen características 
comunes que sesguen los valores? No podemos evidentemente responder a estas 
preguntas, pero  por un lado, entre las encuestas realizadas después del examen se 
encuentran tanto las de alumnos con buenas calificaciones como con menos buenas o 
malas, alumnos participativos y otros que lo eran menos,…. y por otro, analizando  las 
Figuras 7 y 8, se observa que las columnas correspondientes al tiempo dedicado 
semanalmente a resolver los ejercicios propuestos y a estudiar la teoría, datos objetivos 
relativos a todo el cuatrimestre, asociados a cada alumno, no varía mucho de una gráfica 
a otra, por lo que nos vamos a atrever a comparar los resultados de los diferentes ítems 





Figura 7. Porcentaje de los valores del 1 al 5 sobre estudio diario a mitad el 
cuatrimestre. 
 
Figura 8. Porcentaje de los valores del 1 al 5 sobre estudio diario después de actas. 
La columna sobre la influencia del estudio diario sobre el conocimiento de la 
materia ha variado considerablemente de forma positiva. 
En relación a la metodología las Figuras 9 y 10 muestran un desplazamiento 
general de los valores  entre 1 y 3 hacia los valores entre 3 y 5, lo que podríamos 
explicar en términos de los resultados obtenidos, es decir, una vez pasados los exámenes 
y vistos los resultados su opinión sobre la metodología seguida mejora; el trabajo 








Figura 10. Porcentaje de los valores del 1 al 5 sobre metodología después de la firma de 
actas. 
En las dos figuras siguientes, Figura 11 y 12, observamos los datos recabados en 
relación al material docente de que disponían, en los que se aprecia la misma tendencia 




Figura 11. Porcentaje de los valores del 1 al 5 sobre metodología a mitad de 
cuatrimestre. 
 
Figura 12. Porcentaje de los valores del 1 al 5 sobre metodología después de la firma de 
actas. 
La Figura 13 refleja que el esfuerzo realizado a lo largo del curso ha sido 
productivo, lo que se ha manifestado en el hecho de tener que dedicar menos tiempo al 
estudio de conceptos nuevos en los días previos al examen, consistiendo la preparación 
de éste en un repaso para fijar ideas. Esto ha sido especialmente importante en el curso 
actual, puesto que el control  se realizó el penúltimo día hábil del periodo de exámenes, 
lo que habitualmente conlleva abandono a la hora de presentarse o malos resultados, 
consecuencia del cansancio acumulado, situaciones que hemos conseguido superar. Sin 
embargo, hay un número considerable de alumnos que pese a mostrarse satisfecho con 
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la metodología, asignatura, profesora,… considera que su nota en relación al esfuerzo  
realizado y conocimientos adquiridos debería haber sido más alta. 
 
Figura 13. Porcentaje de los valores del 1 al 5 sobre resultados. 
La última pregunta en ambas encuestas era de respuesta libre, para que 
comentaran los puntos favorables y desfavorables que estimaran oportunos sobre la 
metodología seguida, los contenidos de la asignatura, la profesora y otros.  
Del conjunto de respuestas obtenidas se desprende que: 
- Mayoritariamente les ha convencido la metodología ya que obliga a hacer 
muchos ejercicios, lo que unido al hecho de ser corregidos individualmente y en 
clase (aunque aquí de forma más rápida) hace que la asignatura sea más 
entretenida y les permite no quedarse atrás, llegando al examen con el temario 
controlado. Opinan sin embargo que, aunque ven que es necesario, la carga de 
trabajo semanal para casa es excesiva. De hecho, dudan de poder llevar el curso 
en el caso de que todas las asignaturas siguieran la misma metodología.  
- La asignatura OCW, y dentro de ella los ficheros polimedia, ha sido un punto 
clave para que el método haya funcionado. 
- Las opiniones en el caso del trabajo en grupo están divididas. Hay grupos que 
han funcionado muy bien, pero otros no han conseguido sacarle partido a 
estudiar y preparar los ejercicios en casa, para más tarde discutirlos en grupo en 
el aula, donde en lugar de entablar una conversación productiva a partir del 
trabajo personal de cada uno, escogían el que mejor aspecto tenía. Una mala 
coordinación entre los miembros del grupo, así como diferentes expectativas de 
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calificaciones han sido las principales causas. De todas formas mayoritariamente 
no eliminarían, pese a estas desventajas, esta actividad. 
Por otra parte, nos han hecho algunos comentarios que clasificamos a continuación: 
- De carácter logístico, que tendremos en cuenta el curso próximo, como 
estructurar más la forma de entrega de los diferentes tipos de ejercicios para 
facilitar su localización a la hora de corregirlos, entregarlos,... 
-  Otros en los que se contradicen entre sí, del tipo, ritmo rápido versus se repiten 
cosas que están claras. 
- Sugerencias que no se pueden llevar a la práctica por cuestiones organizativas. 
Les molesta, por ejemplo, que en ocasiones haya que posponer la corrección de 
algunos ejercicios y adelantar el temario, introduciendo conceptos nuevos a fin 
de disponer de la materia necesaria para una sesión práctica concreta. 
Además, reconocen el esfuerzo que supone para el profesorado el seguimiento continuo 
y la preparación de material docente, la fluida comunicación profesor-alumno vía correo 
electrónico o Poliformat, la disponibilidad del profesor a la hora de aclarar cualquier 
pega o duda; puntos sin los que la metodología seguida no se sustentaría.  
 
4. CONCLUSIONES 
Así pues, los alumnos han mostrado, en general, un alto grado de satisfacción 
con la metodología seguida, indicándonos que la asignatura se les ha hecho agradable, 
pese a la gran cantidad de trabajo continuo que se les ha exigido, y que se sienten 
satisfechos con los objetivos alcanzados, tanto a nivel de conocimiento como de 
formación científica en general. Desde luego, algunos alumnos, con buen expediente 
por otra parte, comentan que prefieren una enseñanza menos dirigida. 
Podemos afirmar además, que gran parte del éxito alcanzado se debe al apoyo en 
la asignatura OCW, que combina adecuadamente el material expositivo en forma 
clásica, lo que contribuye a la correcta expresión-comprensión científica de los 
alumnos, con los vídeos, que, intercalados, repiten y aclaran el material escrito. 
En relación al trabajo en grupo, cuestión siempre complicada, aunque algunos 
grupos no han funcionado bien,  otros por el contrario se han reunido por iniciativa 
propia incluso fuera del aula, para compartir ideas o hacer el trabajo propuesto. 
Es nuestra intención continuar el próximo año con la misma metodología, corrigiendo 
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Evaluación continua. Un caso práctico en una asignatura optativa de 
Ingeniería Química 
 
D. Lozano Castelló, A. García García, J. Alcañiz Monge, A. Bueno López 
 
Departamento de Química Inorgánica 




La evaluación continua es uno de los cambios metodológicos asociados al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES).  En el presente estudio se ha introducido la evaluación continua en la asignatura optativa 
“Química Inorgánica Industrial” que se imparte en la Universidad de Alicante dentro del plan de estudios de 
Ingeniería Química de 1999. Con el objetivo de aumentar la participación de los alumnos en el desarrollo de los 
contenidos que se exponen en dicha asignatura se han realizado varios tipos de actividades presenciales y no 
presenciales que se han calificado y se han empleado para realizar una evaluación continua del aprendizaje de los 
alumnos. Además, con estas actividades se ha fomentado la asistencia a clase, se ha incrementado el dinamismo 
de la clase y se ha promovido el aprendizaje autónomo.  
 
Palabras clave: Evaluación continua, Química Inorgánica Industrial, metodología convencional, Espacio 






Los autores de este estudio hemos sido responsables de la  asignatura “Química 
Inorgánica Industrial” durante uno o más cursos académicos. La asignatura “Química 
Inorgánica Industrial” (QI Ind) es una asignatura optativa semestral que se imparte en la 
Universidad de Alicante dentro del plan de estudios de Ingeniería Química de 1999. En el 
curso 2010-2011 entró en vigor el nuevo plan de estudios que cumple con los requisitos del 
acuerdo de Bolonia. En la página web de la Universidad de Alicante [1,2] se puede encontrar 
información detallada sobre los programas de la Licenciatura y Grado de Ingeniería Química 
en dicha universidad. En el presente estudio se ha intentado aumentar la participación de los 
alumnos en el desarrollo de los contenidos que se exponen en la asignatura de QI Ind. Para 
ello, durante los cursos 2009-2010 y 2010-2011, se han realizado varios tipos de actividades 
presenciales y no presenciales, en consonancia con los créditos ECTS, que se han calificado y 
se han empleado para realizar una evaluación continua del aprendizaje de los alumnos. Con 
estas actividades se ha intentado incrementar el dinamismo de la clase y promover el 
aprendizaje autónomo.  
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La teoría de Ausubel del Aprendizaje Significativo  propone que un aprendizaje 
significativo (Ausubel acuña la expresión Aprendizaje Significativo para contrastarla con 
el Aprendizaje Memorístico) se lleva a cabo cuando la nueva información es conectada de 
forma adecuada con el conocimiento existente en el estudiante, es decir, se produce una 
relación de ideas de forma “no arbitraria” en la mente del estudiante, de forma que dan lugar a 
una retención más duradera de la información y facilita el adquirir nuevos conocimientos 
relacionados con los ya aprendidos en forma significativa [3]. Según esta teoría, para 
conseguir un Aprendizaje Significativo se deben cumplir tres requisitos:  
(i) Los estudiantes deben tener conocimientos previos, ya incluidos en su 
estructura cognitiva, sobre los cuales el alumno pueda conectar de forma no arbitraria el 
conocimiento presentado; 
(ii) El material que se presenta debe contener conceptos importantes que se puedan 
relacionar al conocimiento ya existente en el alumno; 
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(iii) El estudiante debe elegir conscientemente incorporar de forma no arbitraria 
este material importante en su conocimiento previo. 
El plan de estudios actual para obtener la licenciatura en Ingeniería Química en la 
Universidad de Alicante incluye cinco cursos, y los estudiantes de cuarto y quinto pueden 
cursar la asignatura optativa “Química Inorgánica Industrial” (QI Ind). Los estudiantes que 
participaron en dicha asignatura durante el periodo en el que se ha realizado el presente 
estudio (desde el curso 2001-2002 hasta el curso 2009-2010), ya tenían bastante conocimiento 
previo en áreas como ingeniería química e química inorgánica, ya que habían cursado 
asignaturas tales como Experimentación en Ingeniería Química I, II y II (asignaturas troncales 
del primer, segundo y tercer curso, respectivamente, Introducción a la Ingeniería Química 
(asignatura obligatoria del primer curso), Química Inorgánica (asignatura obligatoria del 
segundo curso), Fenómenos de Transporte (asignatura troncal del primer curso), Mecánica de 
Fluidos (asignatura troncal del tercer curso) y Transferencia de Calor (asignatura troncal del 
tercer curso), entre otras. Por lo tanto, podemos considerar que los alumnos están en 
condiciones de adquirir el nuevo conocimiento que se les transmite durante la asignatura de 
QI Ind. 
El contenido de la asignatura QI Ind incluye las principales industrias químicas de 
producción de compuestos químicos, tales como plantas de amoniaco, ácido nítrico o ácido 
fosfórico, entre otras. Se describen los procesos de producción de estos compuestos, 
destacando las propiedades físico-químicas de los reactivos y productos involucrados en el 
proceso, con el fin de analizar y entender las condiciones de operación más adecuadas para 
cada proceso. El contenido teórico de esta asignatura se imparte durante 30 horas de clase y se 
completa con visitas a industrias locales. En la página web de la Universidad de Alicante se 
puede obtener información más detallada sobre el contenido de la asignatura [4] y algunos de 
los libros utilizados para impartir dicha asignatura se encuentran en la lista de referencias 
bibliográficas de este artículo [5-8]. Teniendo en cuenta las competencias que debe adquirir 
un Ingeniero Químico, esta asignatura resulta muy interesante para su formación. 
Según lo anteriormente comentado, las dos primeras condiciones de la Teoría de 
Ausubel (conocimiento previo de los alumnos y contenido de la asignatura interesante) 
estarían cubiertas, y faltaría por cubrir la tercera condición. Ésta se logra gracias a un esfuerzo 
deliberado del alumno por relacionar los nuevos conocimientos con sus conocimientos 
previos. Si bien éste es un componente que depende de la disposición del alumno, el profesor 
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puede jugar un papel muy importante a través de la motivación al alumno. Así pues, en el 
presente estudio llevado a cabo en la asignatura de QI Ind se ha intentado incrementar el 
dinamismo de la clase y promover el aprendizaje autónomo, con el fin de motivar al alumno. 
Para ello, se han introduciendo actividades presenciales y no presenciales que se han 
calificado y se han empleado para realizar una evaluación continua del aprendizaje de los 
alumnos, ya que la evaluación continua es uno de los cambios metodológicos asociados al 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).  
 
1.3 Propósito. 
El objetivo del presente estudio es comparar el progreso de los alumnos y las notas de 
los alumnos de la asignatura de QI Ind obtenidas mediante dos metodologías docentes 
diferentes: (a) metodología basada en la evaluación continua, en la que se valora el trabajo 
diario de los estudiantes y se dan notas parciales cada semana durante el semestre (cursos 
2009-2010 y 2010-2011); y (b) metodología tradicional, en la que se llevan a cabo clases 
magistrales, principalmente, y la evaluación se realiza mediante un examen final (cursos 
desde 2001-2002 hasta 2008-2009).   
 
2. METODOLOGÍA. 
2.1 Descripción del contexto y de los participantes. 
El estudio se ha llevado a cabo en los cursos académicos comprendidos entre 2001 y 
2011, durante los cuales todos los autores de este estudio hemos impartido la asignatura 




Durante los cursos 2001-2002 a 2008-2009 la asignatura se impartió siguiendo una 
metodología tradicional, en la que el profesor presentaba los contenidos de la asignatura 
mediante lecciones magistrales y los estudiantes fueron evaluados mediante un examen final 
escrito.  
Durante los cursos académicos 2009-2010 y 2010-2011 se siguió una metodología 
alternativa basada en la evaluación continua. Esta metodología consiste en proporcionar 
material didáctico (cuestionario y bibliografía) al alumno sobre cada tema. Los cuestionarios 
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se resolvieron parcialmente durante las clases presenciales y el resto de forma no presencial, 
en consonancia con los créditos ECTS. Durante las clases presenciales, el profesor dedicó 15-
20 minutos a explicar únicamente los aspectos más críticos del tema. El resto del tiempo se 
dedicó a analizar y comentar preguntas formuladas por los alumnos relacionadas con los 
contenidos del tema y a resolver las dificultades que habían surgido en relación con el 
cuestionario. Durante esta discusión los alumnos tuvieron acceso a libros y ordenadores con 
conexión a internet, y el papel del profesor no fue el de contestar directamente a las preguntas, 
sino el de darles las herramientas necesarias para que ellos mismos las contestasen. Cada 
semana los alumnos entregaban un informe escrito con las respuestas del cuestionario 
correspondientes a ese periodo. Ese informe era puntuado y se les devolvía semanalmente 
corregido, y la nota final de la asignatura la obtenían a partir de estas calificaciones 
semanales. 
Con el fin de poder comparar los conocimientos adquiridos por los alumnos que han 
seguido la asignatura impartida mediante estas dos metodologías, los alumnos de los cursos 
2009-2010 y 2010-2011 también hicieron un examen final con las siguientes características: 
(i) a los alumnos no se les informó con anterioridad sobre el examen, es decir, lo hicieron 
únicamente con los conocimientos adquiridos durante el semestre y no estudiaron 
específicamente para prepararlo; (ii) todas las preguntas del examen eran similares a las de 
exámenes hechos previamente en el periodo 2001-2002 a 2008-2009; y (iii) las calificaciones 
de este examen no se tuvieron en cuenta para calcular la nota final del alumno, simplemente 
se usaron para los fines de esta investigación. 
 
2.3 Materiales 
A modo de ejemplo, la Tabla 1 recoge las cuestiones que se les proporcionaron a los 
estudiantes relacionadas con el tema dedicado a la producción de amoniaco. Los alumnos 
disponían de una semana para responder el cuestionario en casa, y además se le dedicaban dos 
horas presenciales en clase.  
 
Tabla 1. Cuestiones relacionadas con la producción de amoniaco. 
Cuestión 1 El amoniaco es uno de los compuestos nitrogenados más importantes, pues se 




Cuestión 2 Escribe la reacción química de formación de amoniaco a partir de nitrógeno e 
hidrógeno moleculares, la entalpía de dicha reacción y su constante de equilibrio 
en función de la presión parcial de los tres gases involucrados. 
Cuestión 3 Indica las condiciones de presión y temperatura que suelen emplearse 
habitualmente en la producción industrial de amoniaco. 
Cuestión 4 ¿Cuáles son los parámetros para obtener un alto rendimiento en una planta de 
producción de amoniaco?; ¿Por qué aumenta el rendimiento de la reacción al 
aumentar la presión?. 
Cuestión 5 Explica el doble efecto que tiene la temperatura sobre la reacción de producción 
de amoniaco.  
Cuestión 6 Para acelerar la velocidad de la reacción de producción de amoniaco se emplean 
catalizadores. ¿Cuál es el más utilizado y cuáles son las principales causas de 
desactivación? 
Cuestión 7 Enumera las fases de que consta el proceso de producción de amoniaco. 
Cuestión 8 ¿Cómo se obtiene habitualmente el H2 empleado en la síntesis de amoniaco?. 
Cuestión 9 Cuando se obtiene H2 a partir de gas natural para la producción de amoniaco hay 
que tener la precaución de eliminar dos especies que envenenan el catalizador. 
¿Cuáles son estas especies y como se eliminan?. 
Cuestión 10 ¿Por qué es necesario emplear un intercambiador de calor en el reactor donde se 
lleva a cabo la síntesis de amoniaco?. 
 
3. RESULTADOS 
En la Figura 1 se incluye la nota media obtenida en el examen final durante los 
diferentes cursos académicos calculada tal y como se indica a continuación: 
sestudiante de número
estudiante cadapor  obtenida nota


























































Figura 1: Nota media obtenida en el examen final durante los diferentes cursos 
académicos analizados. 
 
Se puede observar que en la mayoría de los cursos académicos analizados en el 
presente estudio, los valores de la nota media están en torno a 8, y no se aprecian diferencias 
significativas entre las notas de los alumnos que han seguido una metodología tradicional y la 
de los que han seguido la alternativa basada en la evaluación continua, a pesar de que los 
primeros dedicaron un tiempo considerable a la preparación del examen final, mientras que 
los alumnos que siguieron la evaluación continua no lo prepararon.   
Estos resultados ponen en evidencia que el conocimiento adquirido mediante ambas 
metodologías no es significativamente diferente, al menos en los aspectos más relevantes que 
son los preguntados en el examen final. Asimismo, debido a que los alumnos que han seguido 
la metodología basada en la evaluación continua no han estudiado para preparar el examen 
final, se puede asumir que mediante esta metodología los alumnos recuerdan mejor los 
contenidos relevantes de la asignatura, al menos durante todo el semestre, lo cual es una de las 
ventajas del Aprendizaje Significativo de Ausubel sobre el aprendizaje memorístico [3,9]. Por 
otro lado, la similitud en las calificaciones obtenidas a lo largo de los años permite descartar 
que estas conclusiones estén enmascaradas por el criterio evaluador de un determinado 
profesor o porque haya un grupo de estudiantes anormalmente bueno o malo. 
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Las conclusiones previas quedan confirmadas al comparar las notas medias obtenidas 
por los alumnos en los exámenes finales mediante ambas metodologías docentes (cursos 
desde 2001-2002 a 2008-2009 y cursos 2009-2010 y 2010-2011, respectivamente). Estos 
valores se recogen en la Tabla 2 y son iguales para ambos periodos de tiempo (valor de 7,9 
sobre 10). En la Tabla 2 también se recoge la nota media obtenida por los estudiantes 
mediante la evaluación continua (nota media evaluación continua = 8,9). Cabe mencionar que 
esta nota es ligeramente superior a la obtenida por los mismos alumnos en el examen final. 
Esto se puede atribuir a que los estudiantes no tienen acceso a material bibliográfico durante 
la realización del examen final y sí durante la preparación de los cuestionarios, y a que los 
estudiantes no estudiaron específicamente antes del examen, sino que respondieron las 
cuestiones con el conocimiento adquirido previamente durante todo el semestre.  
 
Tabla 2. Notas medias obtenidas en los exámenes finales mediante ambas 
metodologías  (analizando 10 cursos académicos) y nota media obtenida en la evaluación 
continua en dos cursos académicos.  
Examen final; cursos desde 
2001-2002 a 2008-2009 
Examen final; cursos 
2009-2010 y 2010-2011 
Evaluación continua; cursos 
2009-2010 y 2010-2011. 
7,9 7,9 8,9 
 
Las notas obtenidas por los estudiantes en el examen final se han analizado con más 
detalle, y en la Figura 2 se presenta el porcentaje de estudiantes que obtuvo una nota 
determinada. Un hecho remarcable es que con la metodología basada en la evaluación 
continua los alumnos obtuvieron notas igual o superiores a 7 sobre 10, mientras que la 
distribución de las notas es mayor cuando se utiliza una metodología convencional, con 
alrededor de un 20% de los estudiantes con notas inferiores a 7 sobre 10. Esto indica que los 
estudiantes buenos (hay que remarcar que la mayoría de los estudiantes en cuarto y quinto 
curso de Ingeniería Química son buenos) obtuvieron notas similares, independientemente de 
la metodología docente empleada, es decir, notas superiores a 7 sobre 10. Sin embargo, para 
los estudiantes que suelen obtener resultados académicos no tan buenos, la metodología 



























Notas (sobre 10 )
Cursos desde 2001-2002 a 2008-2009
Cursos  2009-2010 y 2010-2011
 
Figura 2. Porcentaje de estudiantes que obtuvieron una nota determinada en el examen 
final (notas sobre 10) para las dos metodologías docentes analizadas en el presente estudio. 
 
El hecho de que la metodología docente basada en la evaluación continua parece 
beneficiar a los estudiantes con resultados académicos inferiores queda confirmado si 
analizamos el porcentaje de estudiantes que abandonaron la asignatura antes de acabar el 
semestre. Este porcentaje se ha recogido en la Tabla 3 para ambas metodologías docentes. Se 
puede observar que, durante el periodo de tiempo en el que se impartió la asignatura 
siguiendo una metodología tradicional (2001-2002/2008-2009), hubo un cierto porcentaje de 
estudiantes (5%) que no se presentaron al examen final, mientras que todos los estudiantes 
matriculados en la asignatura durante los cursos 2009-2010 y 2010-2011 siguieron la 
asignatura con éxito. 
 
Tabla 3. Porcentaje de estudiantes que abandonaron la asignatura antes de acabar el 





Cursos desde 2001-2002 a 2008-2009 Cursos 2009-2010 y 2010-2011 




La principal conclusión de este estudio es que, independientemente de la metodología 
seguida, los estudiantes evaluados obtienen resultados similares en un examen final. Sin 
embargo, la metodología basada en la evaluación continua tiene ciertos beneficios respecto a 
la metodología convencional basada en la lección magistral y el examen final. Algunos de 
estos beneficios son cuantificables, como que los alumnos evaluados de forma continua 
asistieron de forma más regular a las clases presenciales y que no hubieron alumnos que 
abandonaron la asignatura antes de ser evaluados. Hay otros beneficios que, aunque son 
difícilmente cuantificables, merece la pena mencionar, como que se promueve el aprendizaje 
autónomo los alumnos, familiarizándolos más con las fuentes bibliográficas, y que se 
incrementa el dinamismo de la clase, haciendo que la atmósfera durante las clases 
presenciales sea mucho más participativa. 
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Una de las principales líneas de trabajo del grupo de investigación EDUTIC-ADEI de la Universidad de Alicante 
se centra en la relación entre las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y la Educación. Desde 
el inicio del Programa Redes de la UA este grupo de investigación ha estado trabajando de manera 
interdisciplinar con tal de ahondar en lo que se refiere a la integración de las TIC en la docencia universitaria. En 
este trabajo pretendemos exponer la experiencia que hemos llevado a cabo durante el curso académico 2010-11 a 
la hora de diseñar, crear y utilizar contenidos digitales con tal de ser utilizados desde dos perspectivas: como 
recurso en la enseñanza presencial y como materiales para el aprendizaje a través de Internet.  
 




Una de las principales líneas de trabajo del grupo de investigación EDUTIC-ADEI de 
la Universidad de Alicante se centra en la relación entre las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (TIC) y la Educación. Desde el inicio del Programa Redes de la UA este 
grupo de investigación ha estado trabajando de manera interdisciplinar con tal de ahondar en 
lo que se refiere a la integración de las TIC en la docencia universitaria. 
En este trabajo pretendemos exponer la experiencia que hemos llevado a cabo durante 
el curso académico 2010-11 a la hora de diseñar, crear y utilizar contenidos digitales 
multimedia con tal de ser utilizados desde dos perspectivas: como recurso en la enseñanza 
presencial y como materiales para el aprendizaje a través de Internet. 
En concreto, durante este curso hemos diseñado y creado diversos tipos de contenidos 
digitales, especialmente vídeos formativos, relacionados con el currículum de las respectivas 
asignaturas que impartimos para poder utilizarlos como recurso docente. En los siguientes 
epígrafes detallamos todo el proceso y resultados que se han desarrollado en las respectivas 
asignaturas. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
A continuación se describe la experiencia desarrollada en cada una de las asignaturas 
en las que imparten docencia los integrantes de esta Red desde diferentes áreas de 
conocimiento (Didáctica y Organización Escolar e Historia del Derecho y de las Instituciones) 
y en las que se han utilizado los contenidos digitales diseñados: 
 
2.1 Asignatura: Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación 
Titulación: Diplomatura de Magisterio 
 
2.1.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
Se trata de 5 vídeos realizados como material complementario de apoyo a la asignatura 
Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación. Además, dichos vídeos se han catalogado para 
que puedan consultarse de manera pública a través de Internet. 
Todos ellos tienen como tema común la integración de las TIC en la educación. A 




Contenido Palabras Clave URI 
1. Identitat 2.0. Identitat, Web 2.0 https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7520 
2. B-learning B-learning, Internet https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5581 
3. E-contenidos TIC, Web 2.0 https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5481 
4. La contribución de las TIC al 
diálogo intercultural 
Web 2.0, Internet, 
interculturalidad 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5580 
5. WebQuest. Aprendizaje a través de 
Internet 
TIC, WebQuest, Web 2.0 https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5220 
 
En cada uno de los vídeos se expone el tema referido utilizando una presentación en 
PowerPoint donde se combina el texto y la imagen. Los contenidos se han sintetizado a partir 
de las diversas fuentes bibliográficas consultadas de manera que la duración no excediera de 
10 minutos. 
Una vez grabados, se ha procedido a catalogar su contenido y gestionar su 
publicación, a través de la aplicación “Vértice” del Campus Virtual de la Universidad de 
Alicante, mediante: 
1. Visibilidad exterior: con el fin de que se pueda acceder a ellos desde Internet 
de forma pública.  
2. RUA: Repositorio Institucional de la Universidad de Alicante, área de 
docencia, Grupos de Innovación Tecnológico-Educativa (GITE), GITE - 
EDUTIC-ADEI-EDAFIS - Ejercicios / Prácticas / Exámenes 
 
2.1.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
Los vídeos se han generado a partir de una planificación inicial respecto a los 
contenidos que se querían abordar. Han sido contenidos que se abordan tanto en asignaturas 
de la titulación de Magisterio como de cursos de formación del profesorado. Se trataba de 
condensar en pocos minutos una serie de contenidos complementarios y básicos relacionados 
con las TIC y la educación (ver título de los vídeos realizados). 
Una vez planificados los contenidos, se elaboraron las presentaciones en PowerPoint 
en las cuales se ha buscado especialmente que fueran mensajes visuales de apoyo a las 
explicaciones que se darían en el vídeo. A continuación, se procedió a la grabación utilizando 
la infraestructura, recursos y asesoramiento de la FragUA –especialmente de Gonzalo 
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Lorenzo Lledó—: el servicio de apoyo al desarrollo de materiales multimedia que ofrece la 
Universidad de Alicante, a través de la Biblioteca Universitaria y en colaboración con el 
Servicio de Informática.  
Una vez grabados los vídeos, se codificaron y se publicaron a través de Vértice: la 
aplicación de la Universidad de Alicante que permite canalizar todos los procesos para crear 
material multimedia concebido para ser consultado en Internet. Se ha considerado 
especialmente importante permitir la publicación en abierto de manera que se puedan acceder 
a ellos desde cualquier terminal conectado a Internet. 
 
2.1.3.Conclusiones/propuestas de mejora 
El aspecto más importante, y sobre el cual se quiere incidir, es la estructuración de la 
información de los vídeos en Internet. Se pretende elaborar y diseñar un sitio web donde 
dichos vídeos aparezcan y así puedan ser consultados desde la Red. Consideramos importante 
la concepción de un conocimiento compartido de manera que los recursos que generemos 
estén a disposición de los internautas de manera gratuita y libre (Prensky, 2010; Roig, 2006).  
 




2.2.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
La metodología desarrollada en ambas asignaturas, Bases Pedagógicas de la 
Educación Especial y Organización del Centro Escolar, tiene un objetivo común: contribuir al 
desarrollo de competencias profesionales y a la formación de los futuros maestros. 
Se trata de fomentar la participación del alumno y conseguir, mediante el uso de la 
herramienta Campus virtual y del recurso de aprendizaje “videostreaming en FragUA”, el 
trabajo autónomo del mismo tras la consulta de los materiales y de las líneas de trabajo que se 
le proponen. Se ha posibilitado el acceso y la participación de los alumnos en esta 
metodología incorporando en una carpeta aportaciones de los alumnos, búsquedas 
bibliográficas, noticias, enlaces, materiales digitales y vídeos, generando así la posibilidad de 
transferir y compartir el conocimiento y las aportaciones por parte de todos los implicados en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Contenido Palabras Clave URI 




2.2.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
Los materiales se han divulgado a través del soporte Campus Virtual, publicándose en 
carpetas ordenadas en base a los bloques de contenidos teóricos y prácticos a desarrollar en 
ambas asignaturas, garantizando así que toda la información publicada esté integrada en temas 
comunes. 
El vídeo presentado en FragUA hace referencia a uno de los principios marcados en 
nuestro actual sistema educativo LOE y del currículum de las asignaturas “La Inclusión”, 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/9360. 
A través de estos materiales se pretende conseguir el cambio de visión y de actitud del 
alumnado frente al aprendizaje, evaluando a lo largo de todo el proceso la satisfacción del 
alumnado en los resultados obtenidos, mediante la práctica diaria, el uso y visita a los 
materiales y la propia autoevaluación del alumnado en su aprendizaje. 
 
2.2.3.Conclusiones/propuestas de mejora. 
La ampliación en el uso de los servicios tecnológicos nos ha permitido el ensayo de 
estrategias para fomentar la calidad y la mejora en los resultados de aprendizaje. 
Tras la implementación de esta propuesta metodológica nos proponemos seguir 
ampliando el uso de herramientas del Campus Virtual así como la utilización de los vídeos 
FragUA.  
Hemos iniciado una andadura en la que docentes y estudiantes debemos encontrar la 
forma de promover la interacción y el intercambio de tareas y experiencias mediante la 
introducción de tecnologías. 
A través de estos recursos de aprendizaje se ha producido una mayor interacción entre 
los alumnos y entre alumnado y profesor. El uso de tutorías y la docencia no presencial a 
través de FragUA ha contribuido a divulgar y facilitar la organización y gestión de la 
información en momentos puntuales así como, durante el proceso, introducir nuevas 
aportaciones para ampliar las temáticas presentadas. Por otro lado, los datos nos indican que 
los alumnos han visitado los materiales durante todo el proceso y se ha conseguido rebajar el 
absentismo observado en cursos anteriores.  
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A pesar de haber promovido el uso y la consulta a los materiales, se ha detectado que 
hay alumnos que no participan, que el trabajo del profesor se ha visto incrementado pues nos 
obliga a la revisión continua en el proceso de enseñanza- aprendizaje y a la formación en 
nuevas formas de divulgación del conocimiento y del uso de metodologías a través de las 
TIC. Sin embargo, consideramos que estos recursos son ya esenciales en la docencia actual y 
los resultados obtenidos hacen necesario la creación de nuevas estrategias en esta línea. 
 
2.3. Asignatura: Diseño, desarrollo e innovación del currículum 
Titulación: Licenciatura en Psicopedagogía 
 
2.3.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
Se trata de 3 vídeos realizados como material complementario de apoyo a la 
asignatura: Diseño, desarrollo e innovación del currículum, y en los que se describen los 
principales modelos teóricos de diseño curricular: Modelo Técnico – Experto (Tabla 1), 
Modelo Crítico (Tabla 2) y Modelo Deliberativo – Práctico (Tabla 3).  
 
Contenido Palabras Clave URI 
1. Modelo técnico de diseño 
curricular 
Didáctica; Diseño; Currículum https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5780 
 
2.Modelo crítico de diseño curricular Didáctica; Diseño; Currículum https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5782 
 
3.Modelo práctico o deliberativo de 
diseño curricular 
Didáctica; Diseño; Currículum https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5781 
 
En cada uno de los vídeos se plantea, para cada uno de los modelos: una definición del 
mismo, su ubicación cronológica y de contexto, las bases conceptuales que lo sustentan, 
determinados elementos para su análisis,  los argumentos más importantes que se esgrimen 
para su implementación, así como los principales procesos-fases, aquellas limitaciones y 
condicionantes a considerar de cara a su puesta en marcha, así como algunos ejemplos 
paradigmáticos. Por otro lado, y para hacerlos accesibles se ha gestionado su publicación, a 
través de la aplicación “Vértice” del Campus Virtual de la Universidad de Alicante, mediante: 
1. Visibilidad exterior: con el fin de que se puedan insertar en una web propia 
tipo, web departamental, web privada, blog, etc.  
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2. Campus Virtual: donde se podrá usar como un material audiovisual para 
asignarlo a grupos, sesiones, etc. 
3. RUA: Repositorio Institucional de la Universidad de Alicante, área de 
docencia, Grupos de Innovación Tecnológico-Educativa (GITE), GITE - 
EDUTIC-ADEI-EDAFIS - Ejercicios / Prácticas / Exámenes 
 
2.3.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
El primer paso para la elaboración de los vídeos fue realizar el guión, mediante 
diapositivas en PowerPoint, que iba a servir para ordenar e ilustrar de forma sincronizada la 
explicación de los contenidos.  En noviembre de 2010 fueron grabados los tres vídeos para lo 
que se contó con la infraestructura, recursos y asesoramiento de FragUA: el servicio de apoyo 
al desarrollo de materiales multimedia que ofrece la Universidad de Alicante, a través de la 
Biblioteca Universitaria y en colaboración con el Servicio de Informática. Tras su grabación, 
se codificaron, y más tarde publicaron a través de Vértice: la aplicación de la Universidad de 
Alicante que permite canalizar todos los procesos para crear material multimedia concebido 
para ser consultado en Internet. 
 
2.3.3. Conclusiones/propuestas de mejora 
El videostreaming resulta un recurso fácil de realizar, siempre que se cuente con la 
infraestructura y asesoramiento adecuado, útil y atractivo tanto para alumnos como para 
profesores. Para los primeros el acceso cuantas veces deseen y de forma selectiva (según lo 
necesiten), no sólo al material utilizado en las clases, sino también a las explicaciones del 
profesor, les permite reforzar los aprendizajes accediendo en todo momento a matices y 
detalles no permitidos desde el material  impreso ó digital. Para los profesores, les permite 
difundir contenidos a un mayor número de alumnos sin tener que reiterar explicaciones, 
además de poder consultar y revisarlos en cualquier momento. 
 
2.4. Asignatura: Organización del centro escolar. 
Titulación: Diplomatura de Magisterio. 
 
2.4.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
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La metodología de trabajo desarrollada en las asignaturas de Organización del centro 
escolar y Diseño, desarrollo e innovación curricular es similar, por lo que algunos recursos y 
materiales digitales son aplicables y se han aplicado en ambas materias. Como recurso digital 
más generalizado está la publicación del temario elaborado de ambas asignaturas en el 
Campus Virtual (carpeta temario). Además, se abren una serie de carpetas complementarias 
para adjuntar comunicados, materiales y normativa. 
Buscando la interacción del alumnado con la asignatura y con ellos mismos, y en base 
a la metodología colaborativa que desarrollo, establezco, y se usa con frecuencia, en la 
aplicación “grupos” un grupo de trabajo con los coordinadores/as de cada grupo de clase, con 
los permisos correspondientes para poder publicar todos los componentes. De esta forma 
facilito un medio de comunicación virtual entre el propio alumnado, sin precisar la mediación 
docente a través de “materiales” o de “tutoría”. 
Y como innovación metodológica, aprovechando la oferta del GITE a través de la 
FragUA, he grabado cinco vídeos educativos en torno a un mismo tema: la evaluación 
formativa. Los títulos de estos documentos, que tengo archivados en la aplicación “vértice” de 
“recursos de aprendizaje” son: 
1. La evaluación formativa. 
2. La evaluación formativa: ámbito discente y docente. 
3. Evaluación formativa. Aspectos operativos: la evaluación diagnóstica 
4. La evaluación formativa: ámbito institucional 
5. La evaluación formativa. Aspectos operativos: la autoevaluación del centro. 
 
Contenido Palabras Clave URI 
1. La evaluación formativa Evaluación inicial, continua y 
final 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7600 
2.La evaluación formativa: ámbito 
discente y docente 
Profesorado, alumnado, 
agentes de evaluación, 
orientación, mejora 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7580 
3. Evaluación formativa. Aspectos 
operativos: la evaluación diagnóstica 
Información, competencias 




4. La evaluación formativa: ámbito 
institucional 
Calidad, evaluación interna y 
externa, LOE 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7640 
5. La evaluación formativa. Aspectos 
operativos: la autoevaluación del 
centro 
Actividades,  programación 






2.4.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
La publicación del temario de trabajo y los materiales necesarios para el desarrollo de 
cada unidad temática prevista en la planificación de las asignaturas favorece el trabajo 
autónomo del alumnado, que prepara previamente la materia, lo que proporciona un mayor 
tiempo en la sesión de clase presencial para abordar otras cuestiones relevantes relacionadas 
con el contenido y establecer distintas dinámicas de trabajo. 
La creación de los grupos virtuales pretende también dotar de mayor autonomía de 
trabajo al alumnado a la hora de intercambiar y coordinar temas entre ellos mismos. Y, a 
pesar de ser un recurso novedoso para ellos, comienzan a verle la utilidad y a usarlo. 
Y en cuanto a la grabación de los vídeos educativos, era una experiencia novedosa que 
nunca había experimentado. En principio el objetivo era aprender el mecanismo de realización 
de la práctica, las necesidades previas de preparación y adecuación, el desarrollo de la 
grabación con el técnico correspondiente, y el proceso final de archivo del material en 
nuestros recursos de aprendizaje del Campus Virtual. Y ahora que todo el proceso lo he 
realizado veo la utilidad del recurso y sus limitaciones, y estoy en condiciones de incorporarlo 
a la metodología de trabajo próximamente. Hay que agradecer la tutorización que en todo 
momento ha realizado el técnico de la grabación digital (Gonzalo Lorenzo Lledó). 
 
2.4.3. Conclusiones/propuestas de mejora 
La introducción de tecnologías digitales en el ámbito académico universitario es una 
realidad, aunque la rapidez en la incorporación está generando, desde mi punto de vista, 
algunos problemas, fundamentalmente por la falta de formación de los usuarios (profesorado 
y alumnado). A pesar de que la mayoría de los universitarios conocemos y manejamos las 
TIC, no se domina el uso de determinados programas, como pueden ser las utilidades del 
Campus Virtual. Y en el momento en que contemos con un grupo de alumnado, o 
profesorado, más o menos numeroso, que no se incorpore adecuadamente a la innovación, 
tenemos un problema. 
 
2.5. Asignatura: Historia del Derecho 
Titulación: Derecho-ADE 
 
2.5.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
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Los contenidos digitales con los que se ha trabajado han sido páginas web integradas 
en una página directriz, con las herramientas y propuestas de aprendizaje acordes a la 
propuesta de implementación del EEES. Se trata una herramienta para el aprendizaje del 
alumno de carácter audiovisual a partir de materiales tanto verbales como no verbales e 
interactivos. Se trata de una herramienta en la que se proponen objetivos concretos en cada 
una de las etapas del aprendizaje, con una metodología que mediante procesos de inducción, 
deducción y análisis permita al alumno sintetizar la información y hacer valoraciones críticas 
sobre la evolución de las instituciones del Derecho.  
 
Contenido Palabras Clave URI 
1.Materiales curriculares 
electrónicos 
Historia del derecho, 
fuentes, instituciones http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio426/ 
2.Hacia una idea de Historia del 
Derecho Historiografía  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio419/ 
3.El primitivismo jurídico en la 
España prerromana Huellas jurídicas http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio420/ 
4.La Hispania romana  Derecho Hispanorromano http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio425/ 
5.El Derecho visigodo en Hispania Hispanovisigodo http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio422/ 
6.El asentamiento musulmán y el 
Derecho hispanoárabe Hispanoárabe http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio395/ 
7.El Derecho en la España 
Medieval 
Fueros y Recepción del 
Derecho común http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio394/ 
8.El Derecho en la España Moderna  Monarquía Universal  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio397/ 





2.5.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
Se ha activado la página web y dispuesto en una plataforma para el libre acceso del 
alumnado. La profesora guía la acción formativa y el proceso de aprendizaje orientando al 
alumno/a respecto a sus preferencias e iniciativas en el estudio de las fuentes e instituciones 
del Derecho. El acopio de materiales, el estudio y profundización sobre los distintos recursos 
se someten al interés y disponibilidad de tiempo para su desarrollo.  
 
2.5.3. Conclusiones/propuestas de mejora 
Como conclusiones más relevantes consideramos las siguientes: 
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1. El alumnado manifiesta el fácil acceso a las fuentes de información. 
2. El alumnado ha expresado la libertad a la hora de explorar en el complejo mundo 
histórico-jurídico y la posibilidad de orientar su proceso de aprendizaje a tenor de sus 
preferencias.  
3. El alumnado dispone de un amplio elenco de materiales audiovisuales de actualidad 
sobre cuestiones jurídicas, tanto a nivel de instituciones de derecho público como 
privado, para implementar sus habilidades y capacidad de valoración y crítica en la 
evolución institucional.  
4.  Los materiales diseñados se aplican en la Licenciatura; la reducción de créditos para 
el Grado, el próximo curso académico, obliga a una reestructuración de los 
contenidos, para ajustar los materiales a los contenidos de la Ficha y a la Guía 
docente.  
5. A tenor de las parcelas exploradas por los alumnos/as, se  considera necesario 
priorizar los materiales en los que se abordan cuestiones institucionales sobre las 
puramente literarias y diplomáticas. Para ello la profesora propone la colaboración del 
alumnado al objeto de cohonestar intereses discentes y aplicabilidad de lo aprendido 
en el futuro ámbito profesional.  
 
2.6. Asignatura: Gestión e innovación en contextos educativos 
Titulación: Grado de Maestro en Educación Primaria 
 
2.6.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
Esta asignatura tiene por objetivo fundamental el conocimiento de las instituciones 
educativas, desde un punto de vista legal, organizativo y eminentemente práctico, por esta 
razón, los materiales elaborados han sido diseñados para que el alumnado tome un primer 
contacto con las realidades escolares.  
Mediante la herramienta del Campus virtual se han desarrollado los siguientes 
materiales: 
- Primera reflexión 
- Ficha-guía de la asignatura 
- Temas 
- Temas complementarios 
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- Materiales legislativos 
- Dossier de prensa 
- Grupos de trabajo 
- Trabajos alumnado 
Los materiales descritos anteriormente han sido de carácter interactivo, modificados y 
adaptados según el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje 
 
2.6.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
El alumnado constituido en grupos de trabajo (equipos directivos) selecciona el centro 
público o privado en el que van a trabajar (virtualmente), a partir de este momento, el 
desarrollo de los temas va en consonancia con la realidad de las instituciones educativas. 
En las sesiones prácticas se han constituido los equipos directivos (equipos de trabajo) 
para el desarrollo discusión y puesta en práctica de los aspectos teóricos y legislativos. 
El Director, Jefe de estudios y Secretario han ejercido sus distintas funciones en el 
grupo, desde control de asistencia, recogida de justificantes, planificación en el diseño de la 
clase, propuesta de temas de debate, etc., cada mes emitían un parte por cada uno de los 
equipos y el Equipo Directivo General (compuesto por el profesor y dos alumnos) canalizaba, 
revisaba y los evaluaba. 
Cada equipo redactaba un portafolio (también se podía hacer individualmente) y una 
evaluación del proceso de aprendizaje. El Campus Virtual nos ha servido como soporte de 
comunicación y mejora. 
 
2.6.3. Conclusiones/propuestas de mejora 
Debido al desconocimiento del Campus Virtual, tuvimos que hacer unas sesiones 
prácticas sobre su utilización.  
El resultado ha sido muy positivo, la participación, la autorreflexión, el trabajo 
colaborativo han sido los principios generadores de la dinámica utilizada. Es de significar el 
grado de profundización realizado por los distintos equipos sobre la autoevaluación realizada. 
 
Ejercicio de autoevaluación de los grupos. Normas orientativas de actuación 
Con estas instrucciones se pretende orientar el ejercicio de autoevaluación final de la 
asignatura Gestión e Innovación en Contextos Educativos. Con la autoevaluación 
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pretendemos que el alumnado participe también en las tareas de calificación y evaluación de 
la asignatura, como elementos integrantes. La actividad debería contemplar tres aspectos: 
1.- Evaluación del trabajo del equipo: 
1.1.- Evaluación en conjunto. Valorar el trabajo realizado por el equipo: organización, 
participación, beneficios, problemas… Poner una calificación final global (cualitativa 
y cuantitativamente). 
1.2.- Evaluación individual. Valorar el trabajo en la producción del equipo de cada uno 
de sus componentes. Poner una calificación final individual (cualitativa y 
cuantitativamente). 
2.- Evaluación de los trabajos de exposición de los otros equipos. 
2.1.- Evaluación global. Valorar el trabajo de preparación y exposición global de cada 
uno de los otros equipos de clase. (Evaluación cualitativa). 
2.2.- Evaluación de los participantes. Valorar la participación de los compañeros 
componentes de los otros equipos. (Evaluación cualitativa). 
3.- Evaluación de la asignatura. Valoración del desarrollo de la asignatura, matizando 
aspectos positivos y negativos y propuestas de mejora. 
3.1.- Presentación de los contenidos. Valorar el material que se ha utilizado en el 
desarrollo de la asignatura, la dinámica de trabajo utilizada, y la aportación de los 
contenidos a vuestra formación. 
3.2.- Plan de prácticas. Valorar el desarrollo del proyecto de prácticas. 
3.3.- Otros aspectos. La autoevaluación será enviada virtualmente por el director/a con 
el acta final. 
 
2.7. Asignatura: Bases pedagógicas de la educación especial. 
Titulación: Maestro Educación Infantil y Educación Física 
 
2.7.1. Descripción de los contenidos digitales elaborados 
Se han incorporado a la docencia de la asignatura las TIC mediante la realización de 
18 píldoras formativas de la FragUA, consistentes en 16 vídeos y 2 audios, correspondientes a 
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los diversos contenidos que configuran el marco conceptual de la asignatura de Bases 
Pedagógicas de la Educación Especial. Los contenidos digitales que conforman estas píldoras 
formativas de la FragUA se indican en la siguiente Tabla: 
 
Contenido Palabras Clave URI 
1. Los SAAC: sistemas aumentativos 




2. Els Trastorns generalitzats del 
desenvolupament 
TGD, Autisme, Síndrome 
d’Asperger. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/4762 
3. Los Trastornos generalizados del 
desarrollo 
TGD, Autismo, Síndrome de 
Asperger. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/4860 
4. Respuesta educativa a las 
necesidades educativas especiales del 






5. Trastorns en la producció oral Dislàlia, disglossia. https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5620 
6. Disfuncions del desenvolupament 
en la Síndrome d’Asperger 
Interacció social, Llenguatge i 
inflexibilitat mental i 
comportamental. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7420 
7. Discapacidad visual Ceguera, Ampliopía, sistema 
Braille. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7880 
8. Marc conceptual de la Discapacitat 
auditiva 
Sordesa, Hipoacusia https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7900 
9. Marco conceptual de la 
Discapacidad auditiva 
Sordera, Hipoacusia. https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8380 
10. Adaptación de textos para la DA Adaptación de textos, 
adaptaciones curriculares. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8040 
11. Definición y Diagnóstico 
Diferencial del SA 
Síndrome de Asperger, rasgo 
nuclear, puntos fuertes. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8060 
12. Disfunciones del desarrollo en el 
Síndrome de Asperger 
Interacción social, Lenguaje, 
Inflexibilidad mental y 
comportamental. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7920 
13. Resumen del Marco Conceptual 




14. L’assemblea Comunicació, interacció, 
conflictes 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8080 
15. El període d’adaptació Adaptació, separació, 
socialització. 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8100 




17. Adaptació de textos Adaptació de textos, 
adaptacions curriculars 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/9220 






También se han incorporado a esta metodología la grabación de 2 audios, referidos a 
las teorías explicativas del Autismo y que han supuesto un complemento a una de las 
temáticas tratada en los contenidos de la asignatura. 
 
2.7.2. Descripción de la experiencia desarrollada 
El nuevo modelo educativo que se vislumbra demanda de una transformación de los 
elementos formativos en los que las estrategias didácticas a utilizar por el profesorado se 
encaminan hacia el objeto del proceso de aprendizaje: el alumnado (Lledó et al; 2009). Las 
TIC se han incorporado en el contexto educativo como herramientas de aprendizaje unidas a 
la tarea docente y al aprendizaje del alumnado. Desde esta perspectiva se ha incorporado al 
proceso de enseñanza y aprendizaje en dicha asignatura los contenidos digitales que nos han 
permitido a través de las píldoras formativas de la FragUA. El proceso seguido ha sido: 
- Grabación del vídeo por parte del profesorado en la sala de la FragUA, relacionado 
con la temática de trabajo del contenido a trabajar en la sesión teórico-práctica de la 
asignatura. 
- Incorporación del vídeo en el CV para que todo el alumnado lo pudiese visionar. 
- Explicación del objetivo y uso de dicho vídeo. 
- Utilización en clase de los contenidos teórico-prácticos plasmados en los respectivos 
vídeos con alguna de las siguientes finalidades: introducción de los conceptos claves 
del tema; resumen de todos los aspectos claves trabajados en el tema; esquema-guía de 
orientaciones a tener presente a la hora de abordar una discapacidad específica; 
complemento a los contenidos presenciales  trabajados en la asignatura, refuerzo no 
presencial para la elaboración del Portafolio del alumnado. 
A modo de ejemplo y como se puede observar en los siguientes gráficos, la 
participación del alumnado hacia los contenidos digitales elaborados con las píldoras 
formativas de la FragUA como incorporación de estrategia de enseñanza y aprendizaje ha sido 
totalmente accesible para el alumnado de la asignatura. 




Vídeo 13. Resumen del Marco Conceptual de la EE 
 





2.7.3. Conclusiones/propuestas de mejora 
Se ha trabajado en la línea de trabajo de los autores y desde una perspectiva 
pedagógica en la inclusión de las TIC en la docencia universitaria  como herramienta de 
innovación y cambio en el proceso de enseñanza y aprendizaje hacia el marco del EEES 
(Lledó, y Lorenzo; 2010). La participación del alumnado en cuanto a consulta de los vídeos y 
audios elaborados no sólo ha sido de gran ayuda para motivar y presentar los contenidos sino 
también para reforzar los aprendizajes. Estos contenidos digitales han supuesto una ayuda no 
presencial para el alumnado que en cualquier momento puede utilizar dicho recurso para 
completar su trabajo en el portafolio discente como metodología de aprendizaje y de 
evaluación utilizada en dicha asignatura. El alumnado ha manifestado su satisfacción sobre el 
apoyo que han supuesto estos vídeos y audios, constatándolo en la evaluación realizada en su 
Portafolio. Consideramos que ha supuesto una mejora tanto en el proceso de enseñanza como 
en el aprendizaje del alumnado y en la misma línea que lo establecido en el Libro Blanco de 
la Universidad Digital (2010), apostamos por la incorporación de las TIC en la docencia 
universitaria así como por la dotación de infraestructuras tecnológicas compartidas e 
implantación de plataformas informáticas, como ya se está realizando en nuestra universidad 
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de Alicante. 
Lledó, A.; Lorenzo, G. (2010). Una perspectiva pedagógica en la inclusión de las TIC en la 
docencia universitaria. En R. Roig Vila & M. Fiorucci (Eds.), Claves para la investigación en 
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Roma Tre. 
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Corwin. 
Roig Vila, R. (2006). Internet aplicado a la educación: webquest, wiki y weblog. En J. Cabero 
(coord.). Nuevas tecnologías aplicadas a la educación. (pp. 128-139). Madrid: Mc-Graw Hill. 
 
NOTAS 
El presente trabajo se enmarca en el seno del Grupo de Investigación “EDUTIC-ADEI” (Ref.: Vigrob-039), del 
Grupo de Investigación e Innovación en Tecnología Educativa (GITE) “EDUTIC-ADEI-EDAFIS” (Ref. GITE-
09004-UA), y del Programa de Redes de investigación en docencia universitaria del ICE, todos ellos de la 
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INNPACTO, MICINN, Ref. IPT-430000-2010-29 (2010-2013)), del proyecto IVITRA (http://www.ivitra.ua.es) 
y del Proyecto DIGICOTRACAM (“Programa Prometeo de la Generalitat Valenciana para Grupos de 






Prácticas virtuales de radiactividad 
 
C. D. Denton1; S. Heredia-Avalos2; I.Abril1;  
G. Chiappe1 y Mª J Caturla-Terol1  
 
1 Departamento de Física Aplicada 
2 Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal 





El estudio de la radiactividad y sus efectos sobre los tejidos vivos es fundamental para la formación de los 
alumnos de los grados en Biología y Ciencias del Mar, como está recogido en el plan de estudios de la asignatura 
de Física de ambas carreras.  
Sin embargo, el laboratorio de dicha asignatura no cuenta con ninguna práctica de radiactividad debido 
principalmente a motivos de seguridad y del alto coste del equipo necesario.  
Para subsanar este problema, hemos desarrollado una práctica virtual de radiactividad usando el lenguaje de 
programación JAVA. En dicha experiencia el alumno mide la evolución de la actividad de una muestra 
radiactiva, tal como si se tratara de una muestra real con el instrumental adecuado.   
A partir de estos datos, el estudiante puede obtener la vida media del isótopo radiactivo estudiado,  calcular la 
cantidad de isótopo que queda en la muestra al transcurrir un cierto tiempo, o evaluar el tiempo necesario que 
debe de transcurrir para que quede un cierto porcentaje del material radiactivo inicial.  
La interactividad de la práctica y la posibilidad de realizarla en la universidad o fuera de ésta, usando internet, 
hacen de esta práctica virtual un excelente complemento a las prácticas tradicionales de laboratorio. 
 




La Física es una asignatura obligatoria del primer curso de los grados en Biología y 
Ciencias del Mar. En el plan de estudios de dicha asignatura se estudian los aspectos 
fundamentales de la física general haciendo especial énfasis en la interpretación de fenómenos 
biológicos a partir de los principios físicos estudiados. Entre los temas estudiados están la 
mecánica, la elasticidad de los materiales, los fluidos, el electromagnetismo, los fenómenos de 
transporte y superficiales y la física nuclear. Este último tema tiene un interés especial para un 
biólogo, ya que permite interpretar diversos fenómenos como la radiactividad y el efecto de la 
radiación en los tejidos vivos, la datación de muestras biológicas por el método de 
radiocarbono, el uso de isótopos radiactivos como trazadores, etc (Cussó, F. et al., 2004; 
Kane, J. W. et al., 1991; Ortuño-Ortín, M., 1996).  
Dentro de la formación de un alumno de cualquier carrera de ciencias, las clases de 
laboratorio tienen una importancia fundamental (Sebastia, J. M., 1987; Gil, D. et al., 1991; 
Rosado L., 1991). Además de ayudar a comprender los conceptos vistos en la teoría, permiten 
acercar a los alumnos a la metodología científica y fomentar el trabajo en grupo, entre otras 
cosas. Actualmente la asignatura de Física consta de 20 horas de prácticas de laboratorio. Las 
prácticas cubren en mayor o menor grado los temas vistos en las clases teóricas, siendo la 
única excepción el tema de física nuclear y radiactividad. Existen dos motivos principales 
para justificar la ausencia de una práctica de radiactividad en el laboratorio. Por un lado, el 
coste de los equipos, aproximadamente 1000 euros por un equipo básico (Catálogo de 
VENTUS Ciencia experimental, 2011), y el elevado número de alumnos, harían necesario la 
inversión de una importante suma de dinero para montar las prácticas. Por otro lado, existe un 
peligro inherente al manipular material radiactivo que requeriría de mayores medidas de 
seguridad que las que actualmente dispone el laboratorio de física. 
Una manera de poder solventar este fallo en la formación de los alumnos, es disponer 
de una práctica de laboratorio virtual en el tema de radiactividad. Los experiencias virtuales 
son herramientas de gran valor en las clases de física (Esquembre, F., 2011; Fendt, W., 2011; 
Franco, A., 2011; Valdés, R. et al., 1999) ya que permiten visualizar algunos fenómenos de 
manera mucho más clara que con una simple figura y además la mayoría permiten cambiar las 
variables del problema y ver como cambia el fenómeno estudiado. Por este motivo su uso se 
encuentra cada vez más difundido en las clases de física. Sin embargo, el tipo de experiencia 
virtual que nos planteamos en este trabajo no responde a la características de la mayoría de las 
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simulaciones disponibles en internet. En este trabajo nos proponemos que el laboratorio 
virtual simule a un laboratorio real (Alejandro-Alfonso, C. A., 2009), recreando, mediante un 
programa, la situación del alumno interactuando con el instrumental adecuado. Dicho 
programa debe simular, de la manera más realista posible, la adquisición de datos 
experimentales por parte del alumno y a partir de este punto el alumno podrá continuar la 
práctica de la manera tradicional; esto es, haciendo el análisis de los datos medidos y 
redactando el informe correspondiente. 
De esta manera, el objetivo principal que nos planteamos en este trabajo es el 
desarrollo de prácticas de laboratorio virtuales del tema de radiactividad que complementen la 
formación actual de los alumnos de la asignatura de Física y permita suplir la falta de 
prácticas de laboratorio tradicionales en el tema de radiactividad. Como objetivo secundario 
nos planteamos que este tipo de práctica permita contribuir al autoaprendizaje del alumno. 
Para que esto sea así, la práctica virtual contendrá actividades interactivas, donde el alumno 
podrá evaluar su grado de aprendizaje del tema con la práctica propuesta, y además, ésta 
podrá ser desarrollada por el alumno fuera del ámbito de la universidad, a través de internet. 
Este último objetivo se encuadra en el espíritu del aprendizaje universitario para las nuevas 
titulaciones del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
 
2. METODOLOGÍA 
Nuestro objetivo es desarrollar una simulación de una práctica de laboratorio y que 
esta sea accesible por el alumno a través de internet. La opción más razonable para abordar 
este problema es usando el lenguaje de programación JAVA (Deitel, H. M. et al., 1998). 
Alguna de las ventajas de este lenguaje de programación son que se trata de un software de 
acceso libre, que existen multitud de librerías disponibles y que sus aplicaciones, también 
llamados applets, son fácilmente integrables en una página web. Para desarrollar las 
aplicaciones en JAVA hemos elegido el software EJS “Easy JAVA Simulations” (Esquembre 
F., 2005; 2011). EJS es una herramienta concebida para desarrollar programas de simulación 
en JAVA con objetivos pedagógicos o científicos. El uso de este software se realiza mediante 
un entorno gráfico usando programación orientada a objetos y no requiere de conocimientos 
previos de JAVA. Los resultados finales pueden ser de una calidad notable, como así 
atestiguan un gran número de simulaciones creadas con EJS que se encuentran actualmente 
disponibles en internet (Ntnujava, 2011). 
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Para crear las páginas web donde estarán contenidas los applets de los experimentos 
virtuales hemos usado el software exelearning (Wiki de exelearning, 2011), que está también 
orientado para el desarrollo de páginas web con objetivos académicos. Una de las ventajas de 
exelearning es que se trata de un software libre disponible para la mayoría de las plataformas 
y que permite crear de manera muy simple páginas web con una excelente presentación. 
Además es muy sencillo con este programa incluir los applets de JAVA, escribir ecuaciones 
matemáticas en formato latex (Kopka, H. et al., 1999) o formular preguntas con opciones o de 
verdadero-falso y de esta manera desarrollar actividades interactivas que permitan que el 
alumno evalúe su autoaprendizaje. Es evidente la ventaja de preparar el guión de una práctica 
de laboratorio en forma de página web ya que de esta manera es posible incluir en las 
explicaciones vídeos, animaciones o enlaces a páginas propias o externas.  
Los fundamentos físicos contenidos en las simulaciones están descritos en cualquier 
libro de Física orientado a biólogos como por ejemplo aquellos recomendados para la 
asignatura de Física (Cromer, A. H., 1986; Cussó, F. et al., 2004; Kane, J. W. et al., 1991; 
Ortuño-Ortín, M., 1996)  
 
3. RESULTADOS 
La primera práctica que hemos diseñado se titula “Determinación de la vida media de 
un isótopo radiactivo”.  La página web de la práctica tiene una primera parte donde se 
presentan los objetivos, los materiales y los fundamentos teóricos, para posteriormente 
mostrar una guía del procedimiento que deberá seguir el alumno durante el experimento 
virtual. En la figura 1 se puede apreciar el aspecto de la página web diseñada con exelearning 
para la práctica virtual. 
A continuación el alumno accede a una página web donde se halla el applet de la 
experiencia virtual creado con EJS. Allí el alumno se encontrará con las imágenes de una 
muestra radiactiva, un contador Geiger y un cronómetro, así como también con las lecturas de 
los instrumentos y los controles de éstos. De esta manera, se podrá tomar la lectura de la 
actividad (número de desintegraciones radiactivas por unidad de tiempo) de la muestra para 
distintos valores de tiempo elegidos por el alumno. Una gráfica que aparece en una ventana 
anexa permitirá visualizar los datos medidos de actividad en función del tiempo y ver como 
van evolucionando. Las figuras 2 y 3 muestran un detalle de las pantallas de adquisición de 
datos y de representación de los datos medidos, respectivamente. Cabe destacar que las tablas 
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de datos medidos contienen una simulación del error instrumental y humano inherente a 
cualquier medición. La simulación contiene, además una herramienta de tratamiento de datos 
llamada Data Tool. En la figura 4 puede observarse un detalle de la herramienta. Mediante 
Data Tool el alumno tiene acceso a la tabla con los datos medidos y puede hacer cálculos o 
realizar estadística a partir de estos. También es posible hacer ajustes con distintos tipos de 
funciones, integrar, derivar, etc. Otra alternativa es usar Data Tool para exportar los datos 
medidos en formato ASCII y realizar su posterior tratamiento con el software que prefiera el 
alumno. A partir de los valores medidos y mediante la representación gráfica adecuada el 
alumno deberá ser capaz de calcular la vida media del isótopo radiactivo de la muestra. 
Además el alumno deberá obtener otras magnitudes como el número de átomos radiactivos 
que contiene la muestra o deducir la actividad de ésta a distintos valores de tiempo. Para 
terminar la práctica se plantearán una serie de preguntas con opciones para que el alumno 
autoevalúe el grado de aprovechamiento de la práctica y otras preguntas para que el alumno 
realice una investigación bibliográfica del tema. Posteriormente el alumno presentará un 
informe de la práctica al igual que en las prácticas tradicionales.  
 
 
                    Figura 1: Detalle de la página web donde están contenidas las dos prácticas virtuales              







                                Figura 2: Applet del experimento virtual "Determinación de la vida  
                                media de un isótopo radiactivo" donde se aprecian los instrumentos  







                                     Figura 3: Ventana con los gráficas de la actividad medida en  
                                     función del tiempo medidos, representados en escala lineal y  





                          Figura 4: Detalle de la herramienta de tratamiento de datos Data tool.  
                          Mediante ella es posible realizar ajustes, estadística o exportar los datos  
                          medidos. 
 
 
La segunda práctica que hemos elaborado se ha titulado “Datación de una muestra 
biológica por el método del radiocarbono”. El formato de la práctica es igual a la anterior, o 
sea que en la página web se exponen los objetivos, los materiales, el fundamento teórico y una 
guía del procedimiento a realizar en el experimento virtual. El applet del experimento 
propiamente dicho presenta varias muestras diferentes que contienen carbono de origen 
biológico diverso. El alumno puede escoger mediante un menú una de las muestras 
disponibles. Si se coloca la muestra enfrente del contador Geiger aparecerá una lectura de la 
actividad de ésta, mientras que si llevamos la muestra a la posición de la báscula habrá una 
lectura de la masa de la muestra. La figura 5 muestra el aspecto que tiene el applet 
correspondiente a este experimento virtual. A partir de estos datos medidos de masa y 
actividad, el alumno podrá deducir el número de átomos de C12 que tiene la muestra 
actualmente, el número de átomos de C14 que existían cuando el ser, del cual formaba parte la 
muestra, murió y el que existe actualmente. Estos valores permitirán deducir el tiempo 
transcurrido desde la muerte del tejido biológico. Finalmente y al igual que en la práctica 
anterior se formularán una serie de preguntas de autoevaluación y un número de cuestiones 





                                 Figura 5: Applet correspondiente al experimento virtual  
                                 "Datación de una muestra biológica por el método del radiocarbono" 
 
4. CONCLUSIONES 
Hemos desarrollado dos prácticas de laboratorio virtuales en el tema de radiactividad 
que creemos contribuirán a mejorar la formación de los alumnos de Física, supliendo la 
ausencia de práctica de laboratorio tradicionales en este tema. En la primera de ellas se 
estudia la vida media de un determinado isótopo radiactivo, mientras que en la segunda se 
estudia la edad de una muestra de origen biológico por el método del radiocarbono. La 
posibilidad de que el alumno pueda realizar estas prácticas fuera del horario de clases y de la 
universidad, accediendo a una página web por medio de internet, contribuirá al proceso de 
autoaprendizaje del alumno. En este sentido, el formato de la práctica como página web 
permite desarrollar el tema de manera mucho más completa que en un guión tradicional, 
incluyendo vídeos, animaciones, imágenes y enlaces a otras páginas web propias o externas. 
Además, las prácticas tienen una serie de preguntas con opciones que permitirán al alumno 
autoevaluar su grado de aprovechamiento de la actividad. Por otra parte, creemos que el 
carácter, casi lúdico, que tiene la adquisición de datos de un experimento a través de un 
programa de simulación, fomentará un interés del alumno en los temas tratados en la práctica.  
En una etapa posterior mejoraremos las prácticas virtuales realizadas, haciendo que la 
interacción con el instrumental de medida virtual sea lo más parecidas posible a lo que ocurre 
en las prácticas reales de laboratorio. Además, pretendemos que las prácticas sean más 
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versátiles permitiendo modificar más parámetros como por ejemplo ajustar la escala de 
tiempo para poder estudiar isótopos con una vida media más larga. 
Por último también tenemos pensado realizar otros tipo de prácticas virtuales de 
radiactividad donde se exploren otros aspectos del fenómeno. Por ejemplo, abordaremos el 
estudio de la interacción de la radiación con la materia, la vida media biológica de un isótopo, 
la dosis de radiación absorbida por un material biológico, etc. También sería interesante que 
los alumnos tengan información de forma virtual de la penetración de las partículas en 
distintos tipos de materiales (aluminio, aire, tejido biológico, etc) en función de la energía del 
haz incidente y del tipo de partículas de que se trate, y de esta forma los alumnos podrán 
evaluar el alcance o rango de las partículas, la dosis depositada a cada profundidad, etc. De 
esta forma los alumnos podrán  simular el efecto biológico y la profundidad donde tiene lugar 
en función del tipo de radiación y de su energía. También tendrían que decidir el tipo de 
protección necesaria (material o espesor) para protegerse de diferentes tipos radiación. 
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Se muestra en el presente trabajo una experiencia de aplicación del Aprendizaje Basado en Proyectos en la 
asignatura de Ingeniería Fluidomecánica (9 créditos) correspondiente a la titulación de Ingeniería Técnica 
Industrial especialidad Mecánica en la Escuela Universitaria de Ingeniería de Vitoria-Gasteiz. La 
implementación se ha realizado dentro del marco del programa ERAGIN de formación de profesorado en 
metodologías activas de enseñanza, desarrollado por el Vicerrectorado de Calidad e Innovación Docente de la 
Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, y se han visto implicados tres profesores y tres 
grupos de alumnos (2 en castellano y uno en euskera), con un total de 171 alumnos. Se presenta la estrategia 
docente utilizada en la asignatura y, en especial, en la etapa de realización del Proyecto, que consiste en el diseño 
y cálculo de una instalación de bombeo. Se analiza el método desarrollado, el sistema de evaluación utilizado, 
así como los resultados obtenidos. Los alumnos han asistido a clase en un porcentaje extraordinario, han 
aprobado más alumnos la asignatura y han adquirido mejor las competencias asociadas a la misma. 
 





Algunos de los objetivos del programa ERAGIN de formación, en cuyo contexto se ha 
realizado este trabajo, son facilitar el uso de metodologías activas de enseñanza-aprendizaje 
(aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en proyectos y el método del caso), 
así como formar a un grupo de profesores en metodologías activas de enseñanza. En la 
primera edición del programa participó el profesor Javier Sancho, pero en la implementación 
de la experiencia han colaborado activamente como equipo de trabajo los firmantes del 
presente artículo. 
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodología didáctica en la que los 
alumnos, organizados por grupos, adquieren, utilizan y aplican, a través de su investigación, 
los conceptos de la asignatura. Dichos conocimientos son aplicados a la resolución de un 
proyecto. Este proyecto sólo estará adecuadamente diseñado cuando para concluirlo de 
manera exitosa sea necesario adquirir todos los conocimientos que el profesor desea 
transmitir. Diversos estudios (Bará, 2003; Galeana de la O., 2006; Jenkins y Lackey, 2005; 
Menéndez, 2003; Pérez et al., 2008 y Tippelt y Lindeman, 2001) muestran que el ABP 
fomenta habilidades tan importantes como el aprendizaje autónomo, la capacidad de 
expresión oral y escrita, la capacidad de autoevaluación, la planificación del tiempo, o la 
planificación por proyectos. Además, mejora la motivación del alumno, lo que se traduce en 
un mejor rendimiento académico y una mayor persistencia en el estudio.  
La metodología del ABP se ha desarrollado durante las 5 últimas semanas de docencia 
de la asignatura, aunque, desde el primer día de clase, se ha seguido durante todo el 
cuatrimestre una metodología de Aprendizaje Coperativo (AC), de manera que han trabajado 
los alumnos en equipos para desarrollar las distintas tareas que les han sido requeridas. Han 
estado implicados dos grupos con docencia en castellano, con 74 y 54 alumnos, y otro con 
docencia en euskera, con 43 estudiantes. El presente trabajo está centrado fundamentalmente 
en la parte correspondiente al ABP. 
 
2. METODOLOGÍA. 
2.2.1. Primeras diez semanas. Aprendizaje Cooperativo. 
El primer día de clase se realizó la introducción de la asignatura, explicándose la Guía 
Docente de la misma, se enmarcó dentro de la titulación, se explicaron las competencias a 
desarrollar, el temario, la metodología docente a seguir (AC y ABP) y el sistema de 
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evaluación a utilizar. Se les comentó que la asignatura se iba a dividir en tres partes: las dos 
primeras se evaluarían mediante la realización de una serie de tareas grupales (utilizando 
estrategias de aprendizaje cooperativo) y test previos a cada tema, así como mediante sendos 
exámenes. La tercera parte consistiría en la realización de un Proyecto en equipo. Toda la 
documentación a utilizar en la asignatura (apuntes, presentaciones, tablas, documentación 
para las prácticas de laboratorio, material auxiliar, etc.) se colocó en la plataforma Moodle y 
se les instó a llevar un control (mediante una plantilla) del número de horas dedicado a las 
distintas tareas de la asignatura. 
Se realizó una encuesta inicial para recoger datos sobre el nivel de adquisición previo 
de distintas competencias, dominio de idiomas, manejo de plataformas informáticas, etc. Se 
les preguntó también sobre las expectativas que tenían con respecto a la asignatura así como 
su opinión sobre el planteamiento de la misma.  Las expectativas recogidas de dicha encuesta 
se centraban en la adquisición de conocimientos técnicos relacionados con la asignatura y su 
aplicación al ámbito profesional, así como en su interés por aprobarla trabajándola de una 
manera continua. El planteamiento metodológico de la docencia y la evaluación les pareció 
acertado, aunque algunos alumnos se mostraban inicialmente reticentes al trabajo en equipo 
(por posibles problemas de coordinación de horarios), así como por el hecho de tener que 
hacer presentaciones orales, ya que no estaban habituados. 
Simultáneamente se recogieron datos de los nombres de los alumnos, así como su 
ubicación dentro del aula, con objeto de poder formar y presentar los grupos de trabajo ya 
para la siguiente clase. Mediante la presentación de un powerpoint se justificó la necesidad de 
la adquisición de competencias relacionadas con el trabajo en equipo (TE) para la labor de un 
ingeniero. Se explicó en qué consisten, tanto el TE como la estrategia del Aprendizaje 
Cooperativo (AC). 
Utilizando grupos de 3 alumnos realizados rápidamente al azar, se les planteó una 
primera actividad de trabajo en grupo: “El juego espacial de la NASA”. El objetivo de la 
misma es, además de que ya en la primera clase empiecen a practicar las metodologías a 
utilizar durante el curso, que los alumnos descubran las ventajas del trabajo en equipo para la 
resolución de problemas complejos. Normalmente, la respuesta dada por el grupo es mejor 
que la mejor de las respuestas individuales. A partir de dicha experiencia, se incidió en las 
ventajas del trabajo en grupo: mayor rapidez en la ejecución de trabajos, una fuerte sensación 
de compromiso, el equipo va adquiriendo una motivación fuerte a medida que va alcanzando 
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objetivos, mayor calidad de las decisiones tomadas, más productividad y creatividad y mayor 
capacidad de resolución de situaciones y problemas complicados.  
Con objeto de que, ya desde esa primera experiencia, los alumnos fueran adquiriendo 
competencias relacionadas con el trabajo en equipo, se les pasó una “Ficha de Evaluación 
grupal de competencias metodológicas de trabajo en grupo”, que respondieron de forma 
anónima. En otros momentos a lo largo de la docencia de la asignatura volvió a pasarse dicha 
ficha.   
Durante la segunda clase se presentaron ya los grupos de trabajo de tres o cuatro 
alumnos. Dichos equipos fueron formados por el profesor de manera aleatoria a partir de los 
datos de los nombres y ubicación de los alumnos en el aula recogidos en la primera clase. Se 
realizaron los grupos atendiendo al criterio de que los amigos tienden a sentarse juntos, de 
manera que, estando la clase dividida en tres grupos de mesas, cada grupo contaba con un 
alumno que se sentó el primer día en cada bloque de mesas. Y todo ello para intentar plasmar 
el ambiente normal de trabajo en su futura vida profesional. Los equipos se reunieron para 
elaborar un Acta de constitución de grupo, que incluye una foto de los componentes, así como 
las reglas de funcionamiento y expectativas frente a la asignatura, así como una distribución 
rotatoria de roles.  Se les sugirieron los siguientes: 
- Coordinador. Recuerda a los demás miembros del equipo la fecha, lugar y hora de la 
siguiente reunión, así como lo que tiene que hacer cada uno. Verifica que todos los miembros 
del grupo están trabajando en la tarea. En las reuniones vela por el aprovechamiento adecuado 
del tiempo y modera las discusiones.  
- Secretario. Escribe el informe correspondiente a la tarea solicitada. Escribe las actas 
de las reuniones, en las que se deberán reflejar todas las incidencias, el funcionamiento del 
grupo y los acuerdos adoptados. 
- Controlador. Se asegura de que todos los miembros del equipo entienden tanto la 
solución de los problemas o del proyecto como la estrategia utilizada para resolverlos.  
- Revisor. Revisa la tarea resuelta antes de entregarla. Se la entrega al profesor junto 
con los nombre de los componentes el equipo que han participado activamente en su 
resolución. Entrega también el acta correspondiente. En los grupos de 3 alumnos, el mismo 
alumno cubría los roles de controlador y revisor. 
Con carácter previo a la implementación del Proyecto, la docencia de la asignatura se 
realizó combinando clases magistrales con actividades de trabajo colaborativo que 
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consistieron en la elaboración de tareas grupales de resolución de problemas complicados, así 
como en la realización de tests individuales previos a los primeros 8 temas de la asignatura. 
Para cada tarea grupal debían cumplimentar las actas correspondientes de las reuniones 
realizadas por el grupo (según modelo proporcionado por los profesores), y reflejar en ellas 
las decisiones adoptadas, los compromisos y los responsables correspondientes, así como su 
desarrollo. Debía señalarse también el rol que había desempeñado cada uno de los 
componentes del grupo. Y se incidió especialmente en que los roles (coordinador, secretario, 
controlador/revisor) fueran rotatorios para las distintas reuniones. En las actas debía figurar 
también el procedimiento de control utilizado para asegurarse de que todos los miembros del 
grupo eran capaces de hacer todo lo relativo a cada tarea. 
Varios de los temas de la asignatura dejaron de explicarse mediante clases magistrales, 
dejando su aprendizaje en manos de los alumnos mediante la realización de diferentes tareas 
relacionadas con la resolución de problemas, desarrollo, análisis o aplicación de contenidos 
teóricos, o mediante la resolución de cuestiones de respuesta abierta. 
Los estudiantes han acudido a clase en un porcentaje mucho mayor que en cursos 
anteriores en que se utilizaba la docencia tradicional. El hecho de tener que realizar una tarea 
semanal les ha obligado a ir llevando la materia al día. Pero estaban muy motivados porque 
dicho trabajo tenía su reflejo en la calificación final de la asignatura. Las tutorías se han 
utilizado en todo momento y todos los grupos han pasado por ellas. Han realizado algunas 
tareas casi completamente en clase, lo que agradecen, porque así han podido plantear al 
profesor todas las preguntas que les iban surgiendo. 
Una dificultad encontrada en la implementación de la estrategia del trabajo en equipo 
ha sido la dificultad para que se pudieran reunir algunos grupos fuera de las horas de clase, 
debido a incompatibilidad de horarios por asignaturas no comunes o por motivos laborales 
(hay bastantes alumnos trabajando).  
Se realizó por parte de los profesores un análisis de la carga de trabajo a la que estaban 
siendo sometidos los alumnos y se decidió, para la segunda parte de la asignatura, eliminar los 
tests previos y concentrar el trabajo únicamente en las tareas grupales.  
En todo momento, durante las clases magistrales, se intentó cambiar de actividades 
cada 20-30 minutos, haciéndoles trabajar en grupos informales de trabajo para resolver 
cuestiones abiertas tales como ¿Cómo puede afectar la presión a la generación de energía 
eléctrica? También, para que fueran adquiriendo competencias relacionadas con el trabajo en 
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equipo, se empleó la técnica del puzzle (3ª semana) para el tratamiento de tres documentos: 
“Cómo enfrentarse a los jetas y los pasotas”, “Los cinco ingredientes del aprendizaje 
cooperativo” y “Aspectos esenciales para el trabajo en equipo”. Tras dicha actividad, se les 
animó a los grupos de trabajo a que reformularan las reglas de funcionamiento escritas 
inicialmente.  
Previamente a la realización del Proyecto se realizaron dos exámenes individuales que 
era necesario aprobar para poder superar la asignatura. Durante el período dedicado al 
Proyecto se realizó una repesca de dichos controles, obteniéndose como resultado global que 
109 alumnos de los grupos de castellano (de 128 matriculados) y 30 de euskera (de 43) 
aprobaron la asignatura. 
2.2.2. Las cinco últimas semanas: Aprendizaje Basado en Proyectos 
El primer día de la semana 11 del cuatrimestre se les presentó el Proyecto a realizar en 
los mismos grupos de 3-4 alumnos que habían estado trabajando hasta entonces. La pregunta 
motriz de dicho Proyecto fue: ¿Cómo asegurarías que a mi 12º piso llegue el suministro de 
agua? Dicho proyecto consistió, por tanto, en el diseño y cálculo de una instalación de 
bombeo de un líquido (la pregunta motriz es sólo un ejemplo de instalación a diseñar), a 
realizar en los mismos equipos de trabajo (de 3/4 alumnos) que llevaban funcionando desde el 
principio del curso, de manera que cada equipo debía definir el problema, las condiciones de 
partida de la instalación, el fluido a bombear, caudal, cotas y presiones de los depósitos, 
material de las tuberías, longitudes de las mismas, válvulas y accesorios a colocar, etc.. Se les 
proporcionó a los alumnos la guía del estudiante del proyecto, en la que estaban incluidos, 
además de los objetivos de aprendizaje que se deseaba conseguir, los cálculos necesarios a 
realizar, relación de entregables, criterios de calidad y de calificación (rúbricas o matrices de 
valoración), recursos necesarios disponibles y el plan de trabajo semanal.  
Así, los cálculos a realizar eran los siguientes: 
- Diámetro óptimo-económico de las tuberías. 
- A partir de la determinación del mismo, plantear su sustitución por tuberías de 
diámetro comercial.  
- Determinar la curva característica de la instalación.  
- Elegir la bomba más adecuada para dicha instalación a partir de las ofrecidas por una 
o varias casas comerciales. Indicar las características de dicha bomba.  
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- Obtener el punto de funcionamiento de la bomba en la instalación, obteniendo los 
caudales de alimentación a los depósitos.  
- Determinar la potencia consumida por la bomba, la velocidad específica y el 
rendimiento.  
- Representación gráfica de la instalación y de las líneas de alturas piezométricas.  
- Analizar el impacto producido (incremento de presión) por el golpe de ariete en caso 
de parada de la bomba. Plantear un sistema para amortiguar dicho efecto. 
- Analizar el posible riesgo de cavitación de la bomba.  
- Plantear los triángulos de velocidades teóricos a la entrada y a la salida de la bomba, 
teniendo en cuenta las características geométricas de la misma.  
- Presupuesto orientativo de la instalación.  
- Por último, si el caudal considerado y la diferencia de cotas fueran aprovechados por 
una turbina, determinar el tipo de turbina a utilizar, características y potencia desarrollada por 
la misma.  
- Analizar el impacto que pudiera tener el proyecto con respecto al medio ambiente y 
no olvidarse de señalar los aspectos de seguridad de operación del proceso.  
Con el proyecto, los alumnos aprenden a diseñar y calcular una instalación de bombeo, 
teniendo en cuenta todos los elementos a incluir en la misma, así como los posibles riesgos de 
cavitación y de golpe de ariete. También aprenden a seleccionar la bomba más adecuada para 
un determinado servicio y a calcular el punto de funcionamiento de dicha bomba en la 
instalación considerada. Además, aprenden a definir las tareas a realizar, repartirse el trabajo 
equitativamente y a integrar las distintas partes realizadas de forma independiente.   
La dedicación estimada de cada alumno al proyecto era de 50 horas totales de trabajo 
personal, a una media, por semana, de 5 horas de clase y otras 5 horas de trabajo personal y en 
grupo, por lo que el total de horas de clase dedicadas fue de unas 25.  
Los entregables del Proyecto fueron los siguientes:  
El documento de diseño del proyecto (Plan de trabajo): A realizar en grupo. Listado 
de tareas ordenadas para llevar a cabo el proyecto, reparto de las mismas entre los 
componentes del grupo y actas de reuniones, así como procedimiento de control para que la 




Primera parte del informe referida a las características fundamentales de diseño de la 
instalación de bombeo. A realizar en grupo. Contiene los aspectos que se refieren desde el 
cálculo del diámetro de la instalación hasta la determinación de la potencia consumida por la 
bomba, su velocidad específica y su rendimiento. Se solicitó en la semana 13. Su objetivo era 
que el profesor pudiera reorientar los proyectos que tuvieran errores o estuvieran mal 
planteados, sin evaluación.  
Informe final, junto con la dedicación total horaria al proyecto, las actas de las 
reuniones realizadas y un documento de revisión del funcionamiento del grupo. A realizar en 
grupo. Además, semanalmente, cada grupo debía entregar las actas de las reuniones 
realizadas. Se solicitó en la semana 15 
Presentación oral del Proyecto. A realizar en grupo. La presentación oral la realizaría 
un miembro del grupo elegido al azar. Se realizó durante la última semana del cuatrimestre. 
Se dedicaron dos sesiones de 2 horas cada una. El tiempo disponible por cada grupo para 
dicha presentación oral fue estipulado en 8 minutos debido al gran número de grupos de 
trabajo. 
Cuestionario de Autoevaluación grupal sobre el funcionamiento del grupo según 
modelo proporcionado por los profesores.  
Cuestionario de Autoevaluación y coevaluación individual sobre el funcionamiento de 
los miembros del grupo (cuestionario).  
Cuestionario individual de evaluación del proyecto. 
Dicho Proyecto llevaba asociado, como paso previo, un trabajo individual de resumen 
de los temas que dejaban de darse mediante las clases magistrales y su posterior puesta en 
común con el resto de los miembros del grupo. Para dicho trabajo debían utilizar una 
estrategia tipo puzzle, de manera que se repartirían entre los componentes del grupo las 
distintas temáticas implicadas en el proyecto.  
Si ya los alumnos se encontraban “enganchados a la asignatura” y motivados con la 
realización de las tareas durante las semanas previas al Proyecto, la realización del mismo 
supuso para todos ellos un paso adelante en su interés por la materia. La verdad es que, en la 
mayoría de los casos, se han realizado proyectos con una gran calidad, teniendo en cuenta el 
tiempo disponible. Durante la realización del Proyecto, salvo 4 sesiones de 20 minutos de 
clase magistral para que el profesor diera indicaciones de interés para su realización, el resto 
del tiempo se ha dedicado para que los alumnos trabajaran en clase, con la ayuda de 
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ordenadores portátiles, y para que formularan sus dudas al profesor. Aquí se ha visto la 
utilidad de las clases de 2 horas, muy adecuadas para poder avanzar en el proyecto en mejores 
condiciones. El profesor, durante dichas horas de clase, en todo momento ha estado 
solventando dudas, dando indicaciones. Incluso, un detalle a señalar: una clase de una hora se 
convirtió en dos horas, ya que no había otra clase posteriormente en la misma aula. Al acabar 
la sesión, la mayoría de los alumnos se quedaron, y la hora de tutorías que tenía el profesor se 
hizo en el aula. Incluso, tras muchas clases de dos horas, se iba el profesor y se quedaban 
algunos grupos de alumnos trabajando por su cuenta en el aula, si ésta estaba libre.  
En definitiva, durante la realización del proyecto los alumnos estaban, si cabe, más 
motivados todavía que en las semanas previas al mismo. Se ha podido comprobar "in situ" y 
al momento, en qué situación de aprendizaje se encontraba cada grupo, las dificultades, los 
conceptos que más les cuesta entender, las diferentes problemáticas en cuanto a disparidad de 
dedicación a la asignatura entre los componentes de algunos grupos, la imaginación, la 
creatividad a la hora de elegir el proyecto a realizar, al resolverlo o al presentarlo en público.  
Durante las semanas dedicadas al proyecto, la labor del profesor ha consistido 
fundamentalmente en el acompañamiento, guía y tutorización de los distintos proyectos. 
Debido al gran número de grupos en clase se hacía difícil responder a todas las cuestiones que 
iban surgiendo, de manera que la labor de los profesores ha sido estresante en algunos 
momentos. 
Debe señalarse además que se les ha animado a llevar un control del número de horas 
dedicado a las distintas tareas planteadas en la asignatura (mediante una plantilla), con objeto 
de obtener una retroalimentación válida de la carga de trabajo real de los alumnos, para 
tenerla en cuenta en cursos venideros. 
2.2.3. Actividades de evaluación realizadas durante el proyecto. 
La evaluación de la asignatura se realizó de una manera continua, de manera que el 
35% de la nota correspondió a la realización del Proyecto. Dicha calificación se subdivide de 
la manera siguiente: 
Un 20% corresponde al informe final del proyecto, un 5% la presentación oral (para la 
cuál se empleó la coevaluación, cada alumno valoró las presentaciones realizadas por todos 
los grupos), y un 10% la calidad del trabajo en equipo desempeñado, del cual un 5% 
corresponde a la calificación de grupo (obtenida a partir de un documento de revisión del 
funcionamiento del grupo, de las actas de las reuniones, tutorías grupales, etc.) y el otro 5% 
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corresponde a una nota individual en función de datos recogidos de una ficha de evaluación 
de competencias metodológicas de trabajo en grupo y de la percepción del profesor. Desde el 
principio del curso se les proporcionaron a los alumnos diversas rúbricas o matrices de 
valoración para evaluar la calidad de los informes, de las presentaciones orales y del trabajo 
en equipo, entre otros aspectos. El resto de la nota proviene en un 20% de la evaluación de los 
entregables realizados mediante aprendizaje cooperativo, en un 15% del informe de las 
prácticas de laboratorio, también realizado en grupo, y en un 30%, de dos exámenes 
individuales realizados previamente al proyecto. 
Debe señalarse que desde el principio de curso se les proporcionaron a los alumnos 
rúbricas o matrices de valoración para evaluar: la calidad de los entregables (tareas y tests), la 
calidad del  trabajo en equipo desarrollado, las presentaciones orales, la calidad del informe 
de las prácticas de laboratorio y la calidad del informe asociado al Proyecto. 
Para analizar la calidad del trabajo en equipo desempeñado se ha utilizado un 
documento cumplimentado por el propio grupo, en el que se autovaloraron utilizando 
elementos Likert en criterios relacionados con la planificación y reparto de tareas, las actas de 
las reuniones y sobre el funcionamiento del grupo. Se les daba también la posibilidad de 
explicar, de una forma libre, cuál había sido el funcionamiento de su grupo y cómo podría 
haberse mejorado su funcionamiento.  
Para evaluar la calidad del trabajo individual dentro de cada grupo, los alumnos 
cumplimentaron una ficha de evaluación de competencias metodológicas de trabajo en grupo, 
en la que daban una valoración a los demás y a sí mismos en aspectos relacionados con la 
asistencia y puntualidad a las reuniones, realización de las tareas en los plazos previstos, 
colaboración en la planificación del trabajo, cumplimiento de normas, etc. También se les 
animó a que señalaran el porcentaje de la nota del proyecto que creían que se merecía cada 
compañero en función del trabajo realizado, actitud, colaboración en las reuniones…. 
Las presentaciones orales fueron coevaluadas por todos los alumnos. Gracias a que 
disponían de los criterios de calidad, se puede decir que las notas medias asignadas a dichas 
presentaciones fueron muy coherentes con las puntuaciones dadas por el profesor. El criterio 
de valoración fue el siguiente: si la nota media de los alumnos se alejaba en menos de 1,5 
puntos de la dada por el profesor, se le asignaba al grupo la nota media. Y así ocurrió para 
todos los grupos, de manera que se evitó la posible tendencia a la sobrevaloración de los 
trabajos por parte de los alumnos. Para que todos los alumnos estuvieran preparados para 
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realizar la presentación, se les dijo inicialmente que la presentación de cada grupo la haría un 
miembro del grupo elegido al azar, pero, finalmente, se optó por que cada grupo eligiera la 
forma de realizar la presentación, con participación de todos o uno solo de sus miembros.  
Centrándonos en el Proyecto debe señalarse que la estrategia de evaluación planteada 
ha pretendido en todo momento evaluar los objetivos de aprendizaje asociados al proyecto, 
tanto los específicos de la asignatura, como los transversales, que son los siguientes:  
- Plantear una estrategia para la resolución de un problema complicado de diseño.  
- Localizar y asimilar una determinada información a partir de su referencia. 
- Autoevaluarse y evaluar a otros a partir de unos criterios dados.  
- Buscar información relevante para una tarea dada.  
 -Trabajar en equipo y colaborar eficazmente con otros para la resolución de un 
problema complejo.  
- Elaborar un informe escrito 
- Realizar una presentación oral en la que se resuman los contenidos fundamentales 
implicados en el informe escrito asociado.  
- Analizar y valorar el impacto social y medioambiental de distintos procesos 
industriales en los fluidos agua y aire, teniendo en cuenta la ética en la profesión de 
ingeniería.  
Como se puede observar, existe una correlación directa entre la metodología docente y 
de evaluación y los objetivos de aprendizaje que se pretendía conseguir con la asignatura. 
 
3. RESULTADOS. 
Los resultados de la metodología seguida han sido muy positivos en todos los 
aspectos. Por un lado ha mejorado el porcentaje de aprobados, pasando de un 40% el curso 
anterior a un 80 % durante este curso, lo que supone un porcentaje muy elevado para una 
asignatura troncal de ingeniería. Los alumnos han acudido en gran medida a clase, han 
seguido la asignatura de una manera muy continuada y su participación ha sido muy 
importante, utilizándose de una forma exhaustiva las horas de tutorías disponibles de los 
profesores. 
Los alumnos consideran que el proceso ha sido bastante exigente, con una importante 
carga de trabajo, pero les ha permitido desarrollar competencias relacionadas con el trabajo en 
equipo, de gran interés en su futura vida profesional. El número medio de horas dedicado 
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fuera de clase por los alumnos a la asignatura (160) ha sido mayor que el estimado 
inicialmente (105). Se han implicado mucho más en su aprendizaje y ha aumentado 
muchísimo la cercanía y la interrelación entre profesores y alumnos, lo que ha implicado en 
una mayor implicación de éstos últimos con la asignatura.  
Para los profesores, igual que para los alumnos, la aplicación de esta metodología ha 
supuesto un considerable aumento de la carga de trabajo dedicada a la docencia. Se ha 
utilizado mucho tiempo para la coordinación de actividades entre los 3 profesores y al 
seguimiento del proyecto.  
Para analizar la bondad de la metodología docente utilizada y la interrelación entre el 
uso de dicha estrategia (que combina el Aprendizaje Cooperativo con el Aprendizaje Basado 
en Proyectos) y la consecución de las competencias de la asignatura, se realizó una encuesta 
final (62 encuestas recogidas en uno de los grupos en castellano) mediante elementos tipo 
Likert (escala de 1 = casi nada a 5 = totalmente de acuerdo). Consideran que han adquirido en 
gran medida las 5 competencias de la asignatura, ya que asignan valores medios de entre 3,66 
y 4,27 a la adquisición de las mismas.  
También señalan que han aprendido más y mejor con esta asignatura que con otra en 
formato tradicional (4,31), y valoran muy positivamente los distintos aspectos relacionados 
con la docencia de la asignatura: clases magistrales (4,32), tareas cooperativas (4,32), 
prácticas de laboratorio (3,59, ya que consideran que no se les ha dedicado el tiempo 
suficiente), tutorías (en clase y en el despacho, 4,38), materiales disponibles en Moodle 
(4,39), y el Proyecto realizado en grupos (¡4,67!) y la presentación oral del mismo (3,89). 
La actividad docente realizada por el profesor la valoran muy favorablemente (4,64), 
ya que (se transcriben opiniones de los alumnos), “Ha conseguido que llevemos la asignatura 
al día. La nueva metodología es excelente. Una metodología muy buena, pero mucho trabajo, 
no podríamos llevar este ritmo en todas las asignaturas. Cercanía al alumno y gran 
disponibilidad. Me parece un profesor genial, con un gran conocimiento de la asignatura y 
que disfruta dándola. Sabe comprender a los estudiantes y hacer que comprendan la materia. 
El profesor se ha implicado en la explicación de la asignatura y nos ha animado a 
esforzarnos. Hasta la parte del proyecto, el aprendizaje era general, pero al comenzarlo, el 
trabajo fue focalizado y deja mucho que desear. Muy agobiado con el cambio de actividad, 
no pudiendo atender a todos las dudas. Buena explicación, atendiendo correctamente todas 
las dudas y con paciencia….” 
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Debe señalarse también que el número de horas dedicado a la asignatura fuera de las 
horas de clase (160) ha sido mayor que el tiempo estimado (105 horas). No ha ocurrido así 
con las horas dedicadas al Proyecto, que se han ajustado bastante a las previstas inicialmente 
(50 horas/alumno). Por todo ello parece necesario, para el curso próximo, realizar una 
reestructuración de las tareas con objeto de reducir esta dedicación excesiva del alumno. 
De los 128 alumnos matriculados entre los dos grupos de castellano, 109 han aprobado 
la asignatura, así como 30 de los 43 matriculados en euskera (81% global), lo que contrasta 
con el 40% en la misma convocatoria del curso pasado usando la metodología tradicional, con 
examen final. Ya se ha comentado que, obviamente, la asistencia a clase ha sido espectacular, 
cifrándose en una media de 110 alumnos entre los dos grupos de castellano y 30 en los de 
euskera.  
Se realizó otra encuesta (desarrollada por el programa ERAGIN para su aplicación en 
todas las asignaturas participantes en el programa) esta vez con una escala de 1 a 4 (universo 
muestral de 52 alumnos correspondiente a un grupo de castellano), en la que los alumnos 
también señalan (valores medios) que la metodología seguida les ha ayudado a comprender 
contenidos teóricos (3,12), a establecer relaciones entre teoría y práctica (3,44), aumentar el 
interés y la motivación por la asignatura (3,39), analizar situaciones de la práctica profesional 
(3,33), mejorar sus capacidades de trabajo en grupo (3,52), desarrollar habilidades de 
comunicación oral y escrita (3,37), y a tomar decisiones en torno a una situación real (3,31), 
entre otros aspectos. El sistema de evaluación también consideran que ha sido adecuado a la 
metodología (3,38).  
Se muestran a continuación algunas de las respuestas dadas a las preguntas de 
respuesta abierta de la citada encuesta: “La metodología en sí es buena, pero creo que no se 
puede llevar a cabo con todas las asignaturas al mismo tiempo. Por una parte hemos 
aprendido mucho más que con la metodología de otras asignaturas, y aunque ha resultado 
duro, me he sentido con la ayuda del profesor en cualquier momento. Por otro lado, nos ha 
quitado mucho tiempo y no he podido estudiar otras materias. Este tipo de enseñanza nos 
obliga a participar y trabajar en grupo, lo que provoca un seguimiento de la misma, pero nos 
absorbe mucho tiempo, por lo que si todas las asignaturas tuvieran la misma metodología, 
nos faltarían días. La metodología seguida me ha ayudado a comprender e interesarme por 
la asignatura. Con este método se aprende más  y mejor, pero requiere mucho más tiempo y 
la disponibilidad de todos los miembros del grupo. Hemos aprendido bastante sin tener 
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conocimientos previos y hemos desarrollado la capacidad resolutiva. Seguramente esta 
asignatura tenga la mejor metodología que he tenido. Para aprender, para ver el avance 
personal y animarse a seguir. Me ha parecido buena idea lo que trabajar en grupos pero 
hubiera preferido elegir los grupos personalmente para poder quedar con ellos en unos 
horarios parecidos.  
Las opiniones no escritas por falta de espacio han ido en la misma dirección: buena 
metodología, pero que requiere, tal como está planteada, una elevada carga continua de 
trabajo. 
A la luz de todos los datos anteriores, se puede concluir que la metodología utilizada 




De las encuestas realizadas se pueden extraer como principales conclusiones que los 
alumnos perciben que el proyecto les ha sido de utilidad para adquirir las competencias y 
conocimientos de la asignatura, les ha servido en gran medida para la adquisición de las 
competencias de la asignatura y han aprendido mucho mejor que con el formato tradicional. 
En general se puede decir que, tanto los alumnos como el profesorado se encuentran muy 
satisfechos con la metodología seguida. Los alumnos han asistido más a clase, han seguido la 
asignatura trabajando de una manera más continuada y han aprobado en un porcentaje 
elevadísimo para una titulación de ingeniería. Consideran que el proceso ha resultado bastante 
exigente, con una importante carga de trabajo, pero todo ello ha redundado en unos mejores 
resultados académicos y en una mayor calidad del aprendizaje. Se han desarrollado, además 
competencias de nivel superior relacionadas con el trabajo en grupo, habiendo practicado los 
alumnos habilidades de gran utilidad en su futura vida profesional. La motivación y el interés 
por la asignatura han aumentado muchísimo y se han encontrado con que el profesorado ha 
creado altas expectativas en los alumnos, les ha apoyado y ayudado, y se ha implicado más en 
su aprendizaje que mediante la metodología tradicional. Ha aumentado la cercanía y la 
interrelación entre profesor y alumnos, lo que ha redundado en una mayor implicación de 
éstos con la asignatura. 
Para los profesores, igual que para los alumnos, la aplicación de la nueva metodología 
ha supuesto un considerable aumento de la carga horaria de trabajo dedicada a la docencia. Se 
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ha dedicado mucho tiempo a la coordinación de actividades y estrategias entre los 3 
profesores, al desarrollo y evaluación de los distintos entregables, al seguimiento del proyecto 
y a la tutoría de los alumnos, tanto para la realización de tareas, del proyecto, como de los 
exámenes previos a éste.  
Se han detectado problemas en cuanto a que algunas actividades han entrado en 
conflicto con otras asignaturas, por lo que resulta imprescindible, para el próximo curso, una 
coordinación con las actuaciones docentes de otras materias en el mismo cuatrimestre. Por 
otro lado, para ajustar el tiempo de dedicación a la asignatura, se plantea la posible 
eliminación de los tests previos utilizados en la primera parte, variando de alguna manera el 
contenido de las tareas correspondientes. 
En conclusión, y a pesar del esfuerzo que ha supuesto, tanto para profesores como para 
los alumnos, la adaptación a una nueva metodología de docencia y de evaluación, la 
experiencia se puede considerar como extraordinariamente positiva. Todo ello anima a seguir 
trabajando en esta línea.   
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La reciente implantación de los grados en la Universidad de Alicante (UA) ha supuesto un cambio sustancial en 
lo que se refiere a la estructuración en el tiempo y los contenidos de las asignaturas implicadas. Es un hecho 
innegable que se ha producido una reducción de las horas que el alumno pasa en el laboratorio. En particular, en 
el grado de Óptica y Optometría, asignaturas como la Óptica Geométrica ha pasado de tener 45 horas de 
laboratorio a sólo 12 horas. Frente a este hecho los profesores involucrados, en un intento de optimizar el tiempo 
utilizado en el laboratorio, han optado por potenciar y primar lo referente a la realización de los montajes 
experimentales propiamente dichos, la toma de datos y el análisis del resultado final, sobre los diferentes 
cálculos matemáticos implicados en el proceso, en ocasiones bastante engorrosos. Para compensarlo se ha 
diseñado una herramienta didáctica que agrupa applets de los diferentes cálculos a realizar. Se pretende que el 
alumno, posteriormente en casa, incorpore los datos numéricos obtenidos y obtenga los resultados pertinentes 
favoreciendo su posterior discusión en las tutorías virtuales. Se combina así la docencia presencial y virtual 
permitiendo optimizar el tiempo empleado en el laboratorio y la autocorrección por parte del alumno. 
 
 





El 19 de junio de 1999, en la Declaración de Bolonia [1], los ministerios de educación 
europeos se plantearon la meta de la consecución del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), cuyo objetivo era facilitar la movilidad de los estudiantes en la Comunidad Europea. 
Para ello, se concreta la estructura de los estudios universitarios y se establece el Sistema de 
Transferencia de Créditos Europeos (ECTS) que facilita la convalidación de los créditos 
cursados en cualquier universidad europea y que, además, busca la adecuación al desempeño 
profesional. 
El EEES se propone racionalizar las enseñanzas universitarias, tratando de adecuar los 
medios de enseñanza a las finalidades pretendidas, que se formulan en términos de 
competencias. En este nuevo marco, los estudiantes están destinados a ocupar un sitio más 
privilegiado que el que ocupaban, otorgándosele un mayor protagonismo, tanto de manera 
administrativa (los créditos ECTS se miden por el tiempo estimado dedicado por un 
estudiante medio para superar una asignatura y ya no en las horas lectivas impartidas por el 
profesor [2]), como realzando su papel en el aprendizaje.  
En este nuevo ámbito, el alumno dedica muchas más horas al estudio personal 
(individual o en grupo) que a las clases presenciales con el profesor. La clave del proceso 
formativo del alumno se basa en que el proceso de aprendizaje se lleve a cabo 
fundamentalmente a través del estudio y trabajo autónomo del propio sujeto [3].  
Paralelamente a este hecho, se promueve la vertebración de los planes de estudios en 
torno al diseño de competencias profesionales y disciplinares que los alumnos deben 
desarrollar al finalizar sus estudios. 
Dicho todo lo anterior es evidente que el Plan Bolonia ni es ni se puede entender como 
un simple cambio de plan de estudios; supone la implantación de un nuevo modelo docente, 
en el que el alumno es el centro de todo el proceso. El alumno tiene que aprender a aprender, 
tiene que organizar y responsabilizarse de su aprendizaje. 
Para conseguir estos objetivos es necesario ajustar la metodología a las nuevas 
condiciones. Aparecen conceptos como la evaluación continua, atención, formación 
personalizada, etc., que exigen un cambio en la mentalidad de profesores y alumnos. 
Todo el planteamiento anterior es aceptado, en líneas generales, por la gran mayoría 
de los profesores que imparten docencia en los nuevos grados. Ahora bien, su puesta en 
marcha ha puesto de manifiesto una serie de problemas y carencias que es necesario 
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solucionar para optimizar su funcionamiento. Este curso 2011-2011, se ha implantado el 
primer curso del grado de Óptica y Optometría en la Universidad de Alicante. Cabe decir que 
para ello se ha contado con los mismos medios materiales y humanos, y con la misma 
estructura administrativa que se han venido utilizando en la Diplomatura. Este trabajo está 
centrado en la asignatura de “Óptica Geométrica”, en cómo ha sido su adaptación, cuáles son 
las dificultades y problemas surgidos y la propuesta de la utilización de la herramienta 
didáctica generada como solución o mejora de alguno de ellos. 
 
2. LA ÓPTICA GEOMÉTRICA Y SU ADAPTACIÓN EN EL GRADO 
2.1 Marco general 
La asignatura de “Óptica Geométrica” en la Diplomatura de Óptica y Optometría, era 
una asignatura troncal de 1er año con una carga lectiva de 10,5 créditos. La asignatura tenía 
una parte teórica (6 créditos) que empleaba fundamentalmente la lección magistral como 
herramienta metodológica, y una parte práctica (4,5 créditos) realizada en el laboratorio, que 
permitía aplicar y reforzar los conocimientos adquiridos durante las clases teóricas. Esto en la 
práctica se correspondía a 60 horas de asistencia a clases teóricas y a 45 horas de clases 
prácticas en el laboratorio. 
En el proceso de adaptación de esta asignatura al Grado de Óptica y Optometría ha 
pasado a ser de formación básica y cuatrimestral de 1er año también, y su carga lectiva medida 
en ECTS es de 6 créditos. La distribución de estos créditos en función de la actividad 
propuesta se observa en el Anexo I. 
Los cambios en la metodología usada en la impartición de la asignatura en el curso 
actual han consistido principalmente en un enfoque más práctico y participativo de la 
asignatura introduciendo las clases prácticas de problemas y tutorías en grupo en el aula. 
También se ha producido un cambio en el sistema de evaluación. En este primer curso del 
Grado, la evaluación y posterior calificación del alumno se ha dividido en dos partes 
diferenciadas. Una primera de evaluación continua que se corresponde con el 50% de la 
calificación, y una segunda consistente en un examen escrito final de toda la asignatura (50% 
restante de la calificación). 
En lo que se refiere a la evaluación continua, se han realizado dos pruebas cortas (cada 
una comprende la mitad del temario) que puntúan 1 punto sobre cinco cada una. La entrega de 
problemas propuestos y resueltos por los alumnos cuenta un máximo de 1,5 puntos, a lo que 
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se suma la entrega de las memorias de laboratorio realizadas y su exposición hasta completar 
los 5 puntos de nota (la asistencia a las sesiones de prácticas es obligatoria para contar con esa 
parte de la nota). En el examen final de la asignatura, las preguntas referentes al laboratorio 
representan el 20% de la prueba [4]. Queda patente que las prácticas de laboratorio tienen un 
peso significativo (suponen el 20% de la calificación total) en esta asignatura, ello se debe a 
que, si bien la asignatura tiene una componente teórica importante, consideramos que su parte 
práctica tiene un papel relevante ya que permite y facilita la consolidación de los conceptos 
teóricos, los cuales son básicos para superar otras asignaturas que el alumno cursará a lo largo 
de su formación. 
A pesar de ello, si nos fijamos en el número de horas presenciales, a primera vista 
apreciamos un hecho incuestionable: en la adaptación al Grado, el alumno ha pasado en esta 
asignatura de tener 45 horas de laboratorio a sólo 12 horas. En términos prácticos el alumno 
realiza 5 sesiones de prácticas de 2 horas en el laboratorio (más otra sesión dedicada a la 
exposición de las prácticas realizadas). Si partimos de la base de que los profesores de la 
asignatura consideramos básico e imprescindible, la formación experimental para el 
conocimiento de la asignatura, ha surgido la necesidad de optimizar el tiempo utilizado en el 
laboratorio por parte del alumno. Para ello, como primera medida se recomienda a los 
alumnos que acudan a las diferentes sesiones de laboratorio con la práctica estudiada, y con 
los conceptos involucrados repasados. La otra medida por la que se ha optado en este curso ha 
sido potenciar y primar lo referente a la realización de los montajes experimentales por parte 
de los alumnos, la toma de datos y el análisis del resultado final sobre los cálculos 
matemáticos, que en ocasiones son bastante engorrosos. Ha sido en este contexto donde surge 
la idea de crear la herramienta didáctica que presentamos con el objetivo de rentabilizar al 
máximo el tiempo de dedicación en el laboratorio en los próximos cursos. 
 
2.2 Optimización del trabajo en el laboratorio docente 
La herramienta didáctica que presentamos se ha generado con el eXeLearning [5], 
programa que permite construir contenido web didáctico sin necesidad de ser un experto en la 
edición y puede ser de gran ayuda para docentes con pocos conocimientos técnicos.  
A esta herramienta se tendrá acceso desde la página propia del grupo de innovación 
docente DOCIVIS [6] que constituyen los profesores involucrados. El aspecto general de la 





Figura 1. Herramienta virtual para laboratorio 
 
La aplicación, como puede apreciarse, está estructurada de forma que da acceso a las 
diferentes prácticas que se realizan en el laboratorio de prácticas de la asignatura de Óptica 
Geométrica. Si se selecciona una de ellas se desdoblará en dos elementos principales: 
-Guión de la práctica 
-Hoja de cálculo para la obtención de los resultados. 
En la figura 2, se muestra el guión de la práctica que está en formato .pdf y es idéntico 






Figura 2. Guión de la práctica 
 
Este documento constituye el cuaderno de trabajo en el laboratorio y en él se 
encuentran los siguientes contenidos: 
-Objetivo: donde se define claramente la finalidad buscada. 
-Introducción teórica: en la que se agrupan los fundamentos teóricos relacionados con 
la práctica y que han sido estudiados en las clases teóricas de la asignatura. 
-Material: se identifican todos los materiales utilizados en el montaje experimental.  
-Método: de forma secuencial, se dan instrucciones para un correcto montaje 
experimental así como de las medidas que se han de realizar, junto con el cálculo de error 
preciso.  
Por otra parte, la hoja de cálculo está en formato Java como se puede apreciar en la 
Figura 3. Se presenta como una hoja de toma de datos y de obtención de resultados. Los datos 
obtenidos por el alumno durante el desarrollo de la práctica en el laboratorio se introducen en 
este documento, en cualquier momento posterior, ya sea en la misma sesión presencial, si 
tiene tiempo, o posteriormente. La introducción de datos va seguida de manera secuencial por 





Figura 3. Hoja de cálculo 
 
Debido al hecho innegable de que actualmente, la mayoría de los alumnos disponen de 
un ordenador (y en caso contrario, la Universidad de Alicante los pone a su disposición) esta 
herramienta proporciona al alumno un material auxiliar que le permite trabajar fuera del 
entorno del laboratorio. Es decir, se está proporcionando al alumno una herramienta de ayuda 
en el proceso de aprendizaje que le permite organizar su horario y aprovechar horas de 
docencia no presenciales de manera más productiva. Una vez cumplimentada la hoja y 
obtenidos los resultados, desde la misma, mediante el botón de imprimir, se pretende que el 
estudiante genere un archivo en formato .pdf que será enviado al profesor para su posterior 
evaluación, utilizando para ello las herramientas adecuadas del Campus Virtual. El profesor 
indica un periodo de entrega de estos informes que, junto con el trabajo personal desarrollado 
en el laboratorio permitirá una evaluación adecuada del trabajo del alumno. Por otra parte, 
puesto que en el examen final de la asignatura hay una parte dedicada a las prácticas en el 
laboratorio, el alumno tiene un documento, con todos los guiones de las prácticas, con la que 
preparar de la mejor manera posible el examen de esta parte de la asignatura. Además, la 
herramienta le posibilita imponer condiciones extremas diferentes a los datos tomados, 
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permitiendo el estudio, por ejemplo, de casos límite o el análisis de las condiciones de validez 
de las expresiones matemáticas utilizadas. 
 
3. CONCLUSIONES 
El desarrollo de este proyecto surge como una necesidad para suplir algunas de las 
dificultades generadas por el inicio en este curso de los nuevos Grados en la Universidad de 
Alicante. La puesta en marcha de los mismos ha supuesto una reducción significativa del 
número de horas presenciales en el laboratorio. Este hecho puede influir negativamente en la 
necesaria formación del alumnado. El grupo de profesores implicados intenta introducir 
nuevas herramientas que permitan resolver esta carencia. Se ha hecho un esfuerzo 
considerable en la generación de este instrumento que entrará en completo funcionamiento en 
el próximo curso. El objetivo es proporcionar al alumno una herramienta de ayuda en el 
proceso de aprendizaje que le permita al alumno ampliar y organizar los horarios de trabajo al 
no estar condicionado a la accesibilidad del laboratorio docente. 
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Anexo I.  





presenciales Horas no presenciales Horas ECTSa Profesor Alumno Procedimiento Peso en la nota final 
Clases en 
aula 
Teoría Exposición de la teoría 
Asimilar lo que se explica, 
planteando las dudas que le 
surjan. 
Controles 




Resolver parte de 






problemas para la 
resolución por el 
alumnado 
Asimilar lo que se explica, 
aprender a resolver los 
problemas que hizo mal o que 
no supo resolver.  
 
Resolución de problemas en 


























Plantear dudas, resolver los 
ejercicios en equipo 
 (Asistencia y 
participación) 5% 3 10 13 
Clases en 
laboratorio Prácticas 
Explicación de la 
práctica, guiar al 
alumno en su 
realización 
Realización de  la práctica: 
montaje, toma de datos, 
















Realización de la memoria 
correspondiente  



















Preparar y realizar el examen  50% 3 28 31 
TOTAL CARGA DOCENTE DEL ALUMNO 100%   60 90 150 
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El cine como metodología docente en la asignatura Derecho 
Constitucional 
 
F.M. García Costa 
 
Universidad de Murcia 
 
RESUMEN 
La presente comunicación tiene por objeto la presentación de una propuesta de programa de un curso de 
Derecho Constitucional a través del visionado de una serie de documentales y películas que sirven para 
ambientar la explicación de cada uno de los contenidos de esta asignatura. Las características propias del 
proceso de enseñanza/aprendizaje de la materia Derecho constitucional favorecen que en el mismo 
puedan tener cabida los materiales audiovisuales que sirvan para ilustrar los contenidos históricos 
relacionados con el Derecho constitucional (la creación del Estado moderno, sus transformaciones, las 
revoluciones del constitucionalismo, las revoluciones del mundo contemporáneo y, en general, todos los 
procesos de consolidación progresiva del constitucionalismo). Tras justificar en la comunicación la 
necesidad y la oportunidad del uso de películas de cine, propondremos un plan de trabajo en el que se 
diseñarán las estrategias para el desarrollo óptimo del mismo y se evaluarán sus resultados.  
 





Los procesos de enseñanza/aprendizaje de las diferentes materias universitarias 
han sufrido una serie de transformaciones como consecuencia de la emergencia de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs), entre las que destacan 
repensar el sentido y el significado tradicional del cine como metodología 
complementaria de algunas materias. Es sabido que algunas de ellas -como la de 
Derecho constitucional, objeto de nuestro examen– propician que su aprendizaje, por las 
razones que esgrimimos infra,  sea abordado con herramientas pedagógicas 
complementarias como el cine. En este sentido, la aparición de las TICS ha provocado, 
asimismo, que la cinematografía como pedagogía complementaria en la enseñanza de 
este tipo de materias adquiera una nueva dimensión.  
La presente comunicación consiste, precisamente, en la presentación de una 
propuesta de programa de un curso de Derecho Constitucional a través del visionado de 
una serie de documentales y películas que sirven para ambientar la explicación de cada 
uno de los contenidos de esta asignatura aprovechando las posibilidades que brindan las 
nuevas tecnologías. En este sentido, proponemos la elaboración de un curso virtual -tipo 
OCW-  que sirva de ayuda a los alumnos en la preparación de la materia Derecho 
constitucional, de tal manera que cada uno de los contenidos de esta materia se vean 
reflejados en películas del curso cinematográfico en red. 
Se trata, en todo caso, de reforzar la hipótesis de trabajo según la cual la utilización 
de materiales visuales puede coadyuvar, y no de manera menor, a la consecución del 
objetivo de que los alumnos de la asignatura Derecho constitucional adquieran las 
competencias relacionadas con la misma. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Determinaciones previas 
En nuestra opinión, la asignatura Derecho constitucional presenta una serie de 
particularidades y especificidades al versar sobre la el desarrollo histórico del binomio 
poder-libertad hasta alcanzar la etapa actual, la del Estado constitucional, en la que el 
poder de unos hombres sobre otros aparece limitado y supervisado a través del derecho.  
Este desenvolvimiento y despliegue histórico puede ser conocido a través de los 
materiales visuales –dramáticos o no- que han dejado constancia del mismo y su 
utilización, en nuestra opinión, ha de ser incorporada al proceso de 
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enseñanza/aprendizaje de esta materia. Consecuentemente, consideramos útil ilustrar los 
contenidos fundamentales del Derecho constitucional, tales como las revoluciones del 
constitucionalismo, la evolución y las transformaciones del Estado a lo largo del siglo 
XIX y la lucha del Estado constitucional contra los totalitarismos fascista y comunista a 
lo largo del siglo XX, la organización territorial del Estado, la protección de los 
derechos fundamentales y las libertades públicas,… con los materiales visuales que dan 
cuenta de estos elementos. 
Nuestra propuesta consiste, pues, en reivindicar y rehabilitar la utilización de los 
materiales visuales que hasta el momento no venían siendo utilizados. Ello no significa, 
sin embargo, ni afirmar la existencia de un hipotético subgénero “cine constitucional” 
dentro del género “cine político”, ni la de que los elementos visuales constituyan la 
única metodología docente, ni que postulemos la necesidad de constituir una asignatura 
autónoma de Derecho y cine, sino la utilización de tales materiales como complemento 
a las explicaciones de clase en un curso virtual. 
Asimismo, es importante señalar que nuestra propuesta de curso no consiste en 
el visionado de dichas películas, sino que el mismo se acompañará de la pertinente guía 
elaborada por el profesor. En este sentido, se contiene en el Anexo de esta 
comunicación un prototipo de ficha de cada una de las películas, concretamente 
correspondiente al film “Michael Collins”. Se trata, pues, de elaborar un curso en red en 
el que se proponga el visionado de cada una de las películas que se proponen, 
acompañado por la pertinente guía/ficha técnica elaborada por el profesor. 
Para terminar estas consideraciones preliminares, hemos de señalar que 
pretendemos poner en marcha este proyecto para el curso académico 2011/2012, 
estando en el momento actual en trance de elaborar, al menos, una ficha-guía por 
película de cada uno de los bloques temáticos que se exponen seguidamente. En esta 
línea, nuestro proyecto también contiene las necesarias referencias a la actividad de 
evaluación de sus resultados, los cuales lo serán a través de las siguientes actividades e 
instrumentos que son, básicamente, las siguientes dos: cuestionarios y diálogos. 
Los cuestionarios serán facilitados a los alumnos en los momentos iniciales del 
curso, en su finalización y al comenzar cada uno de los bloques correspondientes.  Son 
un instrumento magnífico de auto-evaluación, siempre que los alumnos respondan con 
seriedad, rigor y sinceridad, para lo cual se procurará que los alumnos tomen conciencia 
de la relevancia de un proyecto pionero como en el que participan. 
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Los diálogos también pueden ser un instrumento de evaluación excelente y, si se 
desarrollan –lo que en mi opinión es difícil- en un clima de confianza, sinceridad e 
igualdad con los alumnos, se pueden llegar a convertir en un instrumento inatacable, 
que el profesor ha de tener en cuenta para comprobar si se han alcanzado los objetivos 
previstos con el visionado de películas. 
 
2.2. Propuesta para un curso cinematográfico de Derecho constitucional 
A continuación, presentaremos una propuesta de visionados de películas para 
cada una de las partes en las que se divide la materia Derecho constitucional recordando 
que se trata de una serie de visionados que el profesor ha de recomendar a los alumnos 
como carga de trabajo no presencial y que, en todo caso, sirve de complemento –tanto el 
visionado de la película como el examen de la ficha que acompaña a la misma- de las 
explicaciones en clase 
• Introducción al Derecho 
“Doce hombres sin piedad”. 





“L’ assasinat de Marat”. 
“La Révolution française”. 
• Totalitarismos 
“El gran Dictador”. 
“Ser o no ser”. 
“Eichman”. 
“Hitler, reinado del mal” 
“El hundimiento” 
“Ciudad de vida y muerte” 






“En el nombre del padre”. 
• Organización constitucional del Poder 
“El ala oeste de la Casa Blanca” 
“Tormenta sobre la Casa Blanca” 
“El Diputado” 
• Derechos fundamentales y libertades públicas 




“La pelota vasca. La piel contra la piedra” 
“Mar adentro” 
“Celda 211” 
“Te doy mis ojos” 
“1984” 
“Llueve sobre Santiago” 
          
3. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
-Benjamín RIVAYA y Pablo DE CIMA, Derecho y Cine en 100 películas. Una guía 
básica, Valencia, Tirant lo Blanch, 2004.  
-Miguel A. PRESNO LINERA y Benjamín RIVAYA, coords., Una introducción 
cinematográfica al Derecho, Valencia, Tirant lo Blanch, 2006. 
 
4. ANEXO 
A continuación se ofrece como anexo la ficha-guía de la película “Michael 
Collins”, que sirve de ejemplo paradigmático del tipo de ficha de cada una de las 
películas que se proponen para el  presente curso. La labor del alumno es la de leer 
previamente la ficha correspondiente a cada una de las películas que serán visionadas. 
La estructura de la ficha permite que los alumnos conozcan tanto los detalles técnicos y 
artísticos de la película como el comentario jurídico-político, de tal forma que sus 
elementos son los siguientes: 1. Película; 2. Sinopsis; 3.Temática jurídica; 4.Comentario 
del profesor; 5. Actividades que han de desarrollar los alumnos. 
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Quisiéramos, por último, recordar tan sólo que estas fichas complementan las 






País: Estados Unidos.  
Dirigida por NEIL JORDAN. 
Producida por STEPHEN WOOLEY y coproducida por REMOND MORRIS. 
Guión de NEIL JORDAN. 







Duración: 127 minutos 
 
Sinopsis:  
Los años de la guerra de independencia anglo-irlandesa y de la posterior guerra 
civil irlandesa sirven de telón de fondo a esta película que narra la vida de Michael 
Collins, político y revolucionario irlandés que participó destacadamente en todos los 
acontecimientos significativos de esta etapa central de la historia de Irlanda 
convirtiéndose en el héroe más significado de la independencia irlandesa. La película 
recorre, pues, la vida del propio Collins y, a su través, la de muchos otros protagonistas 
del período, como Eamon de Valera o Arthur Griffith.  La narración comienza con el 
frustrado alzamiento del lunes de Pascua de 1916 (Easter Rising) y nos conduce a 
episodios importantes del proceso de independencia, tales como la guerra anglo-
irlandesa (1919-1921), la negociación y conclusión del Tratado anglo-irlandés, con la 
subsiguiente creación del Estado Libre Irlandés y la partición de la isla, el estallido de la 
guerra civil entre los partidarios y detractores del Tratado y, finalmente, el asesinato de 
Collins por los propios irlandeses. La película, por otro lado, adopta una perspectiva 
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intimista de las relaciones personales de los diversos protagonistas del movimiento 
independentista que contrasta con los numerosos pasajes que muestran directa e 
inmediatamente las repercusiones del recurso a la violencia. 
 
 Temática jurídica 
Son varios los temas jurídico-políticos que se tratan en Michael Collins, 
destacando entre todos ellos, en nuestra opinión, el de la legitimidad de la lucha armada 
para la consecución de fines políticos, particularmente la secesión de parte de un Estado 
constituido o, desde otra perspectiva, la independencia de un territorio sojuzgado por un 
Estado invasor. Centraremos, consecuentemente, nuestras reflexiones en estos perfiles 
temáticos. 
 
Comentario del profesor  
Como hemos adelantado anteriormente, nuestro comentario versará sobre la 
temática jurídica central de Michael Collins: la independencia/secesión de un Estado y 
la legitimidad de la lucha armada para su consecución. 
En nuestra opinión, el juicio sobre la legitimidad de la lucha política por las 
armas para la consecución de cualquier objetivo político, incluida la secesión o 
independencia de parte del territorio de un Estado, debe de realizarse, de entre los 
distintos criterios que al respecto pudieran proponerse, a partir de la concreta naturaleza 
del régimen contra el que se utiliza la violencia.  
Ello supone, de entrada, asumir como punto de partida el posicionamiento según 
el cual la legitimidad de la violencia política puede ser enjuiciada a partir de criterios 
objetivos.  
Asimismo, este planteamiento supone que la legitimidad de la lucha para la 
consecución de fines políticos no se ha de determinar en función de los concretos fines 
políticos que se persigan, ni de los medios que se utilicen. En este sentido, la violencia 
política no puede ser reputada como legítima en aquellos supuestos en los que se 
persigan objetivos políticos aparentemente justos o legítimos debido, 
fundamentalmente, a la ausencia de criterios objetivos para definir qué sean, en qué 
consistan, o cuáles sean los objetivos políticos justos o legítimos; ausencia de criterios 
que, en todo caso, determina que esos fines políticos sean tan sólo, como hemos 
señalado, aparentemente justos o legítimos. Por otro lado, debemos destacar que la 
legitimidad, en este caso la ilegitimidad, de la violencia de corte político tampoco puede 
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hacerse descansar en la naturaleza de los medios, lógicamente violentos, empleados, 
consideración que abre la puerta a que exista violencia política que pueda ser reputada 
como legítima, por muy desagradables y abyectos que sean los medios utilizados. 
En nuestra opinión, la legitimidad de la violencia política se hace depender del 
concreto tipo de Estado contra el que se atente, de tal manera que el recurso a la 
amenaza y al uso de la fuerza para lograr objetivos políticos comparece como ilegítimo 
en aquellos tipos de Estados en los que cualquier programa político pueda ser defendido 
mediante las armas de la democracia, que son únicamente dos: la discusión y la regla de 
las mayorías.  
Consiguientemente, en las democracias constitucionales, en las que se protege la 
libertad individual de los ciudadanos a través de la garantía de una serie de derechos 
fundamentales y libertades públicas, el reconocimiento del principio de separación de 
poderes y, sobre todo, el principio político-representativo y la consiguiente admisión de 
las reglas del debate y las mayorías, cualquier programa político puede ser defendido a 
través de los cauces propios de las democracias constitucionales; consiguientemente, la 
utilización de medios violentos para lograr objetivos políticos, por muy legítimos o 
justos que éstos sean, en las democracias constitucionales no puede ser más que 
considerada ilegítima, pues en este tipo de organizaciones políticas cualquier 
planteamiento político, social y económico puede ser defendido sin necesidad de 
recurrir a las armas y, precisamente por ello, se debe considerar como injusto e ilegítimo 
el recurso a las armas allí donde cualquier postulado político puede ser sostenido sin 
recurrir a las mismas.  
Definido este último principio como parámetro de enjuiciamiento de la 
legitimidad de la lucha armada para la consecución de fines políticos, debemos asumir –
coherentemente con este planteamiento- que la lucha armada deviene legítima en 
aquellos supuestos en los que dicha lucha se dirige contra Estados que no son 
democráticos y no garantizan que cualquier planteamiento, incluida la 
secesión/independencia, puedan lograrse única y exclusivamente con la deliberación y 
la  regla de las mayorías. Consecuentemente, cabe reputar como legítima la lucha 
armada contra aquellos Estados, fundamentalmente Estados no democráticos, que no 
garantizan el derecho fundamental a la participación política, ni reconocen el principio 




Añádase a todo ello que es necesario, asimismo, que los Estados democráticos 
constitucionales permitan, en coherencia con sus postulados, que cualquier 
planteamiento político pueda ser defendido. En este sentido, nos encontramos, dentro de 
los propios Estados democráticos, con la existencia en las propias Constituciones de las 
denominadas “cláusulas de intangibilidad” que prohíben que ciertas opciones, tales 
como la forma de distribución territorial del Estado o la Jefatura del Estado sea 
modificada, (así, las Constituciones italiana de 1957 y francesa de 1958, en cuanto a la 
Jefatura del Estado o la Constitución de Brasil de 1988 en cuanto a la forma federal del 
Estado). En este sentido, consideramos que las cláusulas de intangibilidad deberían de 
ser suprimidas de estas Constituciones en garantía de que todo planteamiento político 
pueda ser defendido a través de los cauces democráticos. 
A resultas de todo lo hasta aquí dicho, podemos reconducir la cuestión de la 
legitimidad de la lucha armada para la consecución de la independencia de 
Irlanda/secesión del Reino Unido de Gran Bretaña e Irlanda que narra Michael Collins 
en atención al criterio que venimos de desarrollar: si hay mecanismos democráticos para 
lograr la secesión/independencia, cualquier mecanismo violento no puede más que ser 
condenado, máxime en aquellos Estados cuyas Constituciones no contienen ningún tipo 
de cláusulas de intangibilidad. 
En este caso, sabemos que la voluntad del pueblo de Irlanda, al menos de 
aquellos condados que se incluyeron en el Estado Libre de Irlanda de mayoría católica -
con exclusión de los condados del antiguo Reino del Ulster de mayoría protestante- era 
la de independizarse del Reino Unido, tal como quedó demostrado en las elecciones al 
Parlamento Británico de 1918 el Sinn Féin obtuvo 73 Diputados, frente a los 6 
Diputados del Partido Nacionalista y los 26 obtenidos por los unionistas del Ulster. Sin 
embargo, esta voluntad no pudo realizarse mediante métodos democráticos, pues sus 
reivindicaciones, hacia el tránsito de los siglos XIX y XX, eran respondidas únicamente 
con una serie de propuestas de corte autonomista que se limitaban a conceder un amplio 
grado de autonomía con la creación de un Parlamento autónomo y la instauración de un 
Lord Gobernador irlandés, tal como demuestran los diversos presentados en el 
Parlamento Británico por el Premier Gladstone, los frustrados proyectos de Ley del 
Gobierno de Irlanda de 8 de abril de 1886 y de Ley de Autonomía de 13 de febrero de 




En este contexto, en el cual una amplísima mayoría quería la independencia 
negada por la metrópoli, hemos de juzgar como legítima la, en muchos casos 
desmedida, violencia utilizada por el Sinn  Féin –respondida, obviamente, por el ejército 
británico- en la lucha por la independencia irlandesa. 
 
Actividades a desarrollar por el alumno 
 
1. Analice brevemente la evolución histórica de Irlanda y analiza sus 
principales hitos históricos. 
2. Analice brevemente los principales hitos del momento histórico 
que narra la película. ¿Respeta la película la realidad de los hechos 
históricos? Razone su respuesta  
3. ¿Cuál era el estatuto jurídico-político de Irlanda en 1916? 
4. Destaque las claves del Acta de Gobierno irlandés de 1920  
5. Analice sintéticamente las Constituciones irlandesas de 1919, 
1922 y 1937 
6. ¿Cuáles fueron los problemas constitucionales que tuvo que 
afrontar Eamon de Valera en su condición de Presidente del Estado Libre de 
la República de Irlanda? 
7. ¿Está de acuerdo con el criterio que aquí se utiliza para valorar la 
legitimidad de la violencia política? ¿Podría señalar otros criterios? En el 
caso de que le parezcan más adecuado que el aquí propuesto, argumente su 
respuesta. 
8. ¿Cuáles son, en su opinión, las diferencias entre democracia 
abierta y democracia militante? 
9. Analiza brevemente cuáles son las claves del Estatuto de 
neutralidad de la República de Irlanda 
10. Compare el movimiento de independencia de Irlanda del Norte 
con el de la India. 
11.  Compare la Constitución de Irlanda de 1937 con la Constitución 
española de 1978. 
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RESUMEN 
La investigación aplicada en Psicología dentro del área de familia e infancia muestra su interés por la 
metodología observacional, como la estrategia más comúnmente utilizada en el registro y análisis de las 
interacciones familiares. 
En el presente trabajo se expone la metodología docente utilizada en el entrenamiento de observadores en el 
Sistema de Codificación de la Interacción Temprana Materno Infantil, CITMI-R, (Trenado y Cerezo 2007), así 
como los índices de fiabilidad obtenidos en las formación de observadores en las Universidades de Valencia, La 
Laguna y University College Dublin.  
El CITMI-R es un sistema que permite registrar y analizar a nivel microsocial la interacción familiar y es 
aplicable en los ámbitos de diagnóstico, prevención e intervención psicológica.  
La experiencia docente en la formación de observadores en diferentes sistemas de observación dirigidos a 
registrar la interacción familiar ha permitido completar la metodología de formación y adaptarla a las nuevas 
tecnologías. 
Los resultados muestran las ventajas de la combinación de metodología presencial y virtual en la obtención de 
índices de fiabilidad interobservadores, que los expertos califican como excelentes, al utilizar metodología 
observacional aplicada a la interacción temprana materno infantil.  
 
Palabras clave: metodología observacional, formación de observadores, fiabilidad interobservadores, 




La metodología observacional constituye la principal herramienta de evaluación en el 
ámbito de estudio de las relaciones familiares, en concreto de la interacción temprana 
materno/paterno infantil. La metodología observacional aporta información de otro modo 
inapresable. En esta línea la estrategia más comúnmente utilizada ha sido la codificación 
mediante escalas de calificación que ofrecen una información global sobre la interacción y los 
interactores.  
En las últimas décadas las investigaciones han señalado la importancia del estudio de 
patrones en la interacción que, gracias a las nuevas herramientas y metodologías, permiten el 
análisis secuencial en tiempo real de estructuras y dimensiones de la interacción relevantes. 
Estas aportaciones nos llevaron a elaborar el sistema de codificación de la interacción 
temprana materno infantil que aquí se presenta. 
La primera versión del Sistema de Codificación de la Interacción Temprana Materno 
Infantil, CITMI (Trenado, Bronchal y Cerezo, 1997; 1998) se elaboró tomando como 
referencia el Standardized Observation Codes III  (SOC III: Cerezo, Keesler,  Dunn  y 
Whaler, R. G. 1986; edición revisada Español-Inglés: Cerezo, 2000) y la experiencia 
acumulada por este instrumento para la codificación de la interacción familiar con niños entre 
3 y 13 años.  
El CITMI permite la codificación secuencial con categorías mutuamente excluyentes 
para ambos interactores, madre e hijo, a la vez que ofrece la posibilidad de realizar un análisis 
microsocial de la interacción, ya que se registran los componentes de frecuencia, duración, 
secuencia y valencia de las interacciones materno infantiles. La investigación con este 
instrumento se ha realizado con díadas madre-hijo, sin embargo también es aplicable a la 
figura paterna o de cuidador principal del niño o la niña.  
El observador puede ir codificando la interacción mediante la aplicación de los 
diferentes códigos a las conductas que van sucediendo. De tal manera que los datos 
registrados pueden leerse como un texto cifrado en el que se recogen todas las interacciones. 
La corriente de conducta se hace así susceptible de análisis estadístico.  
El CITMI se ha venido utilizando como instrumento de medida observacional en 
diferentes investigaciones durante más de una década, mostrando en todas ellas niveles de 
fiabilidad adecuados (Cerezo, Pons-Salvador y Trenado, 2008; Cerezo, Trenado y Pons-
Salvador, 2006; Dolz, Simó y Trenado, 1998; Trenado, Bronchal, Dolz y Cerezo, 1997). Este 
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instrumento en su versión original se utilizó durante una década para la codificación de la 
interacción materno infantil en situación de juego libre. Los resultados obtenidos nos 
permitieron valorar la aplicación de cada uno de los códigos y considerar la conveniencia de 
realizar una revisión de este instrumento, creando el CITMI- R (Trenado y Cerezo, 2007). 
Esta nueva versión mantiene en lo esencial las características de la versión original, pero 
reduce el número de códigos infantiles y modifica dos códigos maternos.  
La aplicación de la metodología observacional, en este caso del CITMI y CITMI-R, 
conlleva necesariamente la utilización de observadores para evitar el sesgo de expectancia por 
parte de los investigadores. Estos observadores deben estar formados para ser capaces de 
alcanzar un grado de acuerdo, fiabilidad interobservadores, que permita incrementar la 
precisión de las codificaciones.  
La necesidad de utilizar observadores en nuestras investigaciones nos lleva a tener 
presentes las posibles fuentes de error que amenazan la fiabilidad y validez de la observación, 
la forma en que debemos calcular el grado de confiabilidad y precisión con que los 
observadores han trabajado y, finalmente, el entrenamiento que los observadores deben recibir 
(Gil, Valero y Polaino, 1985). En definitiva, una gran parte de las fuentes de error en la 
observación que provienen del propio observador podrían reducirse con una buena formación. 
El CITMI, tanto en su versión original como en su versión revisada, ha contado 
siempre con un proceso de entrenamiento de observadores que intenta asegurar que la 
recogida de datos obtenida va a cumplir con los requisitos mínimos de fiabilidad. El método 
de entrenamiento utilizado en el aprendizaje de este instrumento es una  adaptación del 
modelo de Cerezo para el SOC III (1991; 2000), pero incorporando nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación, TIC. En concreto el entrenamiento del CITMI en su versión 
revisada incorpora nuevas tecnologías de la información y la comunicación, consta de 40 
horas, 20 presenciales y el resto virtuales, distribuidas en tres fases: preparatoria, de 
formación teórico-práctica y, finalmente, una fase de entrenamiento práctico.  
La utilización correcta de la metodología observacional requiere tanto un 
entrenamiento específico como unas adecuadas medidas de fiabilidad. Desde el marco 
observacional, la fiabilidad es una estimación empírica determinada  por la habilidad de dos o 
más observadores en la recogida simultánea e independiente de información, ante la misma 
situación estimular. Así pues la fiabilidad está reflejando, en general, la eficacia del 
entrenamiento en observación y el grado de objetividad con el que se puede medir la conducta 
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objeto, (Berk, 1979). Por lo tanto, se ha considerado la definición de fiabilidad como el grado 
de correspondencia entre medidas independientes de una misma conducta (Cone, 1982). 
En la observación de la interacción temprana materno infantil existen diversos factores 
que están incidiendo de forma diversa sobre las conductas que se ejecutan y la fiabiliad de 
estos datos observacionales se puede entender de tres formas diferentes: coeficientes de 
concordancia entre los observadores; coeficientes de acuerdo; y aplicación de la teoría de la 
generalizabilidad (Blanco,  1997; ctdo. en Anguera, 2001).  
El  propósito específico del presente estudio  se centra en presentar la metodología de 
entrenamiento de observadores en el CITMI y los resultados de fiabilidad obtenidos tras la 
formación de tres grupos de observadores de  la Universitat de València, Universidad de La 




Para el desarrollo del presente estudio se seleccionaron los datos de los tres grupos de 
entrenamiento de observadores que se han realizado utilizando el CITMI en su versión 
revisada y que empezaron a incluir las nuevas TIC aplicadas a esta formación. En concreto se 
incluyen los datos de un total de 36 alumnos/as: 12 observadores de La Universidad de La 
Laguna, 10 estudiantes de licenciatura y postgrado de la Facultad de Psicología junto con dos 
profesoras invitadas;  17 estudiantes de Psicología inscritos como alumnos dentro del 
Programa Formación a la Carta adscrito a la Facultad de Psicología de la Universitat de 
Valencia e impartido por la empresa Spin-off Instituto Psicológico de la Infancia y Familia, 
IPINFA.SL; y 7 estudiantes de postgrado de la School of Phychology, University College 
Dublin (UCD). 
Cada uno de los observadores realizó un total de 16 codificaciones de las díadas, 
madre-hijo o padre-hijo, en sesiones de juego libre a lo largo del primer año de vida de los 
dos menores objeto de este estudio. El total de tiempo codificado por cada uno de los 
observadores fue de 84 minutos y 41 segundos, distribuidos en una media de 5  minutos y 17 
segundos por sesión (sd=1,8).  
2.2. Instrumento 
El instrumento utilizado en el presente estudio ha sido el Sistema de Codificación de la 
Interacción Temprana Materno Infantil en su versión revisada, CITMI-R (Trenado y Cerezo, 
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2007). La estructura y reglas de codificación se basan en el Standardized Observation Codes 
III, SOC III (Cerezo et al., 1986; Cerezo, 2000), del que tanto el CITMI como el CITMI-R se 
consideran su versión hermana para interacción temprana, aplicable a niños de  0 a 2 años.  
El CITMI en su versión original constaba de una serie de categorías y códigos para 
cada interactor. En concreto para la conducta infantil, aproximación social (A) y obediencia 
(O), ambos con valencia neutra, positiva y negativa y las conductas no interactivas de juego 
(J), llanto (L) y pasividad (P); y para la conducta materna o paterna, conducta sensible (S) con 
valencias neutra y positiva, conducta controladora (C) con valencia positiva y negativa, 
conducta de instrucción (I) y conducta no interactiva de indiferencia (F). Esta versión original 
del CITMI obtuvo buenos resultados en sus propiedades psicométricas y diferentes estudios 
(Cerezo y cols., 2006; Cerezo y cols. 2008) mostraron que los observadores, tras el 
entrenamiento, obtenían buenos niveles de fiabilidad. En concreto las investigaciones 
realizadas con este instrumento presentaban validez de contenido, ya que la inferencia entre el 
comportamiento que evalúa y el código conductual es mínima; validez criterial porque las 
medidas observacionales han permitido hacer predicciones diferenciales sobre la interacción 
diádica; y adquisición progresiva de validez de constructo porque los resultados de los 
estudios con CITMI son congruentes con los que utilizan otros instrumentos de observación. 
Una década de aplicación e investigación con esta versión original nos permitió 
analizar el perfil de los diferentes códigos y valorar la necesidad de realizar una revisión del 
instrumento, elaborando el CITMI-R. Esta nueva versión al igual que la original  consta de 
una serie de categorías y códigos para cada interactor, pero reduce el número de códigos 
interactivos para el niño y define de forma más precisa los códigos utilizados para el otro 
interactor. En concreto la conducta infantil se puede registrar utilizando seis códigos: tres 
interactivos de aproximación social (A), con valencias neutra, positiva y negativa, y tres 
categorías no interactivas: conductas de juego (J), llanto (L) y pasividad (Pa). Para la madre o 
cuidador, hay tres categorías interactivas: conducta sensible (S), con valencia neutra y 
positiva; conducta intrusiva (T) y protectora (P),  con valencias neutra, positiva y negativa; y 
una categoría  no interactiva, indiferencia (F).  
El CITMI-R, al igual que ocurría en su versión original, consta de categorías 
mutuamente excluyentes y exhaustivas, que permiten registrar la corriente conductual madre-
hijo en datos observacionales susceptibles de un análisis microsocial y secuencial de la 
interacción. Se registra la frecuencia, duración, secuencia y valencia de los intercambios. Los 
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primeros estudios de fiabilidad confirman que los observadores tras el entrenamiento obtienen 
buenos resultados de fiabilidad (Trenado y Cerezo, 2007; Trenado, 2008) 
2.3. Procedimiento 
Tres grupos de estudiantes recibieron a lo largo de los cursos 2007-08 y 2009-10 el 
entrenamiento para ser observadores del CITMI-R, con el objetivo de desarrollar las 
habilidades necesarias para registrar, de forma fiable, la interacción temprana materno-infantil 
y paterno-infantil. Este entrenamiento consta de 3 fases que incluye la incorporación de las 
nuevas TIC. 
En primer lugar, la fase preparatoria se realiza a nivel virtual y consiste en la selección 
de los observadores y el aprendizaje, por parte de éstos, del manual de codificación. El inicio 
de la formación propiamente dicha exige el conocimiento de las reglas básicas del sistema y 
de todos sus códigos. 
En segundo lugar, la fase de formación teórico-práctica consta de 25 horas distribuidas 
en 10 sesiones: 
- Sesión 1, el seminario se inicia con dinámicas de presentación que permiten 
crear un ambiente de trabajo interactivo y distendido, muy importante para entender la “danza 
de la interacción”. La sesión se centra en exponer un resumen de las dimensiones principales 
del sistema: diferencias entre las categorías y códigos con sus valencias para cada uno de los 
interactores, bebé y mamá o papá.  
- Sesión 2, aprendizaje y resolución de dudas de las definiciones de todas las 
categorías y códigos del CITMI-R. 
- Sesión 3, comienza con una prueba objetiva  para evaluar la asimilación de los 
códigos y las reglas del sistema. Se trata de una prueba sencilla y de cumplimentación rápida, 
que ellos mismos podrán corregir. De esta forma se pueden discutir los diferentes errores y 
resolver las dudas acudiendo al manual. A continuación se visiona una grabación de 
entrenamiento y la monitora procede a subrayar los aspectos más importantes de la “danza 
interactiva bebé-madre” que van a aprender a observar y registrar. Se señalan los dos 
interactores, focalizando la atención en el bebé que guiará nuestra observación en base a sus 
conductas interactivas y no interactivas.  Así mismo, también se explica la importancia del 
otro interactor, padre o madre, ya que registraremos todas las conductas en interacción con su 
bebé. Una vez los alumnos han entendido el proceso, se realiza un ensayo de codificación con 
una grabación de juego madre-hijo de dificultad baja. En esta práctica se incluye la utilización 
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del protocolo de observación manual, dado que es un paso que consideramos importante para 
adquirir las habilidades necesarias para la utilización posterior de las aplicaciones 
informáticas. Al concluir la sesión se distribuye entre los asistentes una lista con escenarios 
para que la codifiquen, como tarea práctica a cumplimentar para la siguiente sesión.  
- Sesión 4, el objetivo de la primera parte de esta sesión será consolidar el 
conocimiento de los códigos y asimilar su aplicación secuencial. Para ello, se utilizarán 
ejercicios sobre secuencias de codificación, dedicando un espacio a la resolución de las 
diferentes dudas que puedan surgir. La segunda parte de la sesión se dedica a tareas de 
codificación secuencial utilizando grabaciones de interacciones de juego no estructurado.  
- Sesiones de la 5 a la 8,  dedicadas a registrar grabaciones que incrementan su 
nivel de dificultad, atendiendo tanto a la complejidad de la interacción en sí como a la 
complejidad debido a la edad del bebé. Al finalizar cada una de las sesiones se realiza una 
prueba de fiabilidad que se comentará al inicio de la sesión siguiente. Este feedback es 
necesario porque permite  ir comprobando los progresos y resolver las dudas.  
- Sesiones 9 y 10 dedicadas a presentar la aplicación informática que podemos 
utilizar para la codificación. Los alumnos se empiezan a familiarizar con este programa 
utilizándolo para la codificación de sesiones de juego que van aumentando su dificultad. Al 
finalizar cada sesión se realizan pruebas de fiabilidad, en la que los observadores suelen 
obtener unos índices de acuerdo aceptables y se considera que han finalizado la primera parte 
del proceso de aprendizaje. 
En tercer lugar, la fase de entrenamiento práctico que se realiza con metodología 
virtual. En este momento los observadores ya están formados, y se pondrá a prueba su 
preparación en las sesiones que realizan a nivel práctico, 15 horas dedicadas a la 
consolidación de  las habilidades en la aplicación del CITMI-R. Esta parte práctica permite 
comprobar los resultados del aprendizaje y se procede a una nueva evaluación de la fiabilidad. 
Una vez finalizada la formación teórico-práctica y habiendo obtenido los observadores 
unos índices de fiabilidad buenos, se procedió a la entrega de los vídeos de entrenamiento 
práctico. De todas las grabaciones entregadas para su codificación un 32% correspondían a 
fiabilidad, dado que eran codificadas por todos los observadores. 
Los datos utilizados para el presente estudio provienen de estas últimas codificaciones 
realizadas por los observadores, utilizando para los análisis las 16 sesiones de interacción 
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madre-menor o padre-menor codificadas por los observadores y por una experta en la 
utilización del CITMI-R, cuya codificación será considerada como “criterio”. 
2.4. Variables 
En el presente trabajo se han considerado como variables independientes cada uno de 
los observadores y las variables conductuales,  tanto para el menor como para la madre y 
padre, como dependientes. Para este estudio, atendiendo a su frecuencia de aparición, se han 
agrupado las valencias neutra y positiva de los códigos interaccionales. En concreto se han 
utilizado las siguientes variables: 
- Conductas infantiles: conducta de aproximación infantil positiva y neutra (A
º/+
); 
conducta difícil (A-) y conducta no interactiva de juego (J).  
- Conductas maternas/paternas: conducta sensible (S); conducta intrusiva (T) y 
conducta protectora (P); todas ellas agrupando las valencias positivas y neutras. 
2.5. Diseño y análisis 
El cálculo de la fiabilidad interobservadores se ha realizado calculando la frecuencia 
de cada agrupación conductual  por sesión. Lo que significa que se ha categorizado como 
acuerdo la coincidencia en la frecuencia de la presencia de la variable sometido a evaluación. 
En concreto se ha realizado el cálculo del coeficiente de correlación intraclase, 
considerándose un estadístico adecuado para determinar la fiabilidad de toda una sesión, 
utilizando una macro específica para su cálculo. 
 
3. RESULTADOS 
La evaluación de la fiabilidad en relación a cada uno de los códigos se ha calculado 
mediante el coeficiente de correlación intraclase. Para su cálculo se han agrupado los códigos 
con valencia neutra y positiva y no ha sido posible el cálculo de los códigos conducta 
pasiva/apática, llanto, indiferencia y las conductas maternas de valencia negativa, debido a su 
nula frecuencia. Los valores obtenidos por el total de 36 observadores, distribuidos en tres 
grupos de formación, muestran muy buena fiabilidad (ver tabla 1) no observándose 
diferencias significativas entre los grupos: 





 0,95   (sd=0,04) 
A
-
 0,86   (sd= 0,2) 
J 0,89   (sd= 0,1) 
 
Conductas S 0,88   (sd=0,14) 
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paternas/maternas T 0,81   (sd=0,22) 
P 0,84   (sd=0,19) 
 




Este estudio se ha realizado para exponer la metodología docente presencial y virtual 
aplicada al proceso de enseñanza y aprendizaje de los observadores en la utilización del 
CITMI-R, así como determinar el nivel de fiabilidad de las medidas obtenidas mediante la 
codificación.  
Los resultados constatan que siguiendo una exhaustiva metodología de entrenamiento 
los observadores obtienen unos niveles de fiabilidad que la literatura especializada marca 
como excelentes.   
Por lo que respecta a los datos obtenidos con códigos de baja frecuencia y gran 
dispersión constatamos la necesidad de replicar el estudio con una mayor muestra. 
En resumen podemos concluir que los datos registrados mediante el instrumento 
CITMI-R  han mostrado ser fiables y los resultados obtenidos en este estudio coinciden con 
los publicados para el instrumento SOC III en el que se basa y para la primera versión del 
CITMI. En este sentido subrayamos la importancia de un riguroso sistema de entrenamiento 
de los observadores y un uso correcto del instrumento para alcanzar estos niveles de 
fiabilidad. Así mismo observamos las ventajas que presenta la incorporación de las nuevas 
TIC para facilitar la formación y principalmente el reciclaje de los observadores. 
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Una experiencia de implementación de metodologías de participación activa 




M.A. Castro López; J. Cabrera Sánchez 
 
Departamento de Matemática Aplicada 





En esta comunicación se presentan resultados iniciales sobre una experiencia de implementación de 
metodologías de participación activa, mediante la interacción en explicaciones teóricas, resolución de problemas 
y prácticas por ordenador, y de evaluación continua, mediante la realización de actividades de control sin fecha 
predeterminada, para el aprendizaje de matemáticas en la asignatura de Fundamentos Matemáticos de la 
Ingeniería III en el grado de Ingeniería Civil. Durante el desarrollo de la asignatura parece constatarse una rápida 
adaptación del alumnado al sistema propuesto, así como una evolución positiva en las actitudes de participación 
y en los resultados de las pruebas de evaluación. Para la continuación y perfeccionamiento de estos 
procedimientos en cursos posteriores consideramos esencial mantener tamaños de grupos, teórico-prácticos y de 
prácticas por ordenador, comparables a los del curso actual. 
 




La reciente incorporación de los nuevos títulos de Grado en la Universidad de 
Alicante necesita de la puesta en práctica de nuevas modalidades de evaluación 
continua, de acuerdo con las normas generales de esta Universidad de establecer una 
ponderación mínima del cincuenta por ciento de este tipo de actividades para la 
evaluación del alumnado. Asimismo, en la elaboración de los nuevos planes de estudio 
ha sido frecuente la condensación de contenidos de asignaturas de los planes 
tradicionales en asignaturas con un número reducido de créditos presenciales, que 
asumen e implican un trabajo continuado del alumnado para el adecuado seguimiento de 
la asignatura. 
En esta comunicación se presentan algunos resultados sobre la experiencia de 
implementación de metodologías de participación activa, durante el actual curso 
académico 2010-2011, para el aprendizaje de matemáticas en la asignatura de 
Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería III en el grado de Ingeniería Civil, en las 
que se han tenido en cuenta las dos circunstancias anteriores, esto es, el seguimiento de 
las actividades del alumnado a lo largo del desarrollo de la asignatura, intentando llevar 
a cabo una auténtica evaluación continua y personalizada del alumnado, y no 
simplemente una multiplicación del número de exámenes tradicionales, en un conjunto 
de actividades, mediante la interacción en explicaciones teóricas, resolución de 
problemas y prácticas por ordenador, y mediante la realización de actividades de control 
sin fecha predeterminada, que, en principio, deberían promover el seguimiento diario de 
las actividades por parte del alumnado, y con ello la dedicación necesaria de horas de 
estudio y actividades no presenciales, minimizando la posible tendencia al abandono de 
la asignatura o a su relegación a la preparación futura del examen final.  
 El sistema de evaluación propuesto, tal como se recoge en la guía de la 
asignatura, es el siguiente: 
Evaluación: Evaluación continua y Examen final con ponderación del 50% 
Evaluación Continua 
Tests, cuestionarios, entrega de prácticas y/o problemas, etc. 
Los 5 puntos correspondientes a la evaluación continua se distribuyen del siguiente 
modo: 
• Prácticas con ordenador: 3 puntos. Entrega de 6 actividades puntuables (tests, 
cuestionarios, entrega de prácticas y/o problemas, etc.) a lo largo del cuatrimestre que 
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se realizarán en las sesiones de prácticas con ordenador. La puntuación máxima de 
cada actividad será de 0.5 puntos. 
• El profesor podrá pedir a los alumnos la entrega al final de la sesión de 
prácticas con ordenador del trabajo desarrollado en la misma. 
• Seminarios: 2 puntos. Se realizarán 4 actividades puntuables (tests, 
cuestionarios, entrega de problemas, etc.) a lo largo del cuatrimestre en las sesiones de 
seminario. La puntuación máxima de cada actividad será de 0.5 puntos. 
• Las actividades se realizarán de modo individual salvo que el profesor indique 
lo contrario. Si se detectan actividades copiadas se calificarán con 0 puntos. 
• Las actividades no son recuperables. 
Examen Final: 
Resolución de problemas similares a los realizados durante el curso. 
 
2. METODOLOGÍA 
Se han resumido los resultados obtenidos en las actividades de evaluación 
continua realizadas hasta la fecha en dos grupos de Seminarios Teórico-Prácticos y en 
cinco grupos de Prácticas por Ordenador de la asignatura. Con estos resultados se han 
analizado, y resumido en los correspondientes gráficos, las tendencias de diversos 
parámetros relacionados con el desempeño del alumnado en la asignatura. 
Asimismo, se ha realizado, en estos mismos grupos, una pequeña encuesta en la 
que se intenta recoger la opinión del alumnado sobre el sistema de evaluación empleado 
y sobre sus posibles consecuencias en el seguimiento y la superación de la asignatura. 
El modelo concreto de la encuesta realizada se incluye como anexo.   
 
3. RESULTADOS 
Los dos grupos de Seminarios Teórico-Prácticos analizados han sido dos grupos 
impartidos por el mismo profesor, con  diferencias en el tamaño del grupo. En el grupo 
más numeroso (en adelante, TPA), 38 alumnos matriculados, 34 alumnos han seguido 
normalmente la asignatura y, de los cuatro alumnos restantes, sólo uno de ellos llegó a 
hacer la primera prueba (es decir, sólo un alumno abandonó la asignatura, pues los otros 
tres matriculados nunca llegaron a asistir a las actividades presenciales). En el grupo 
menos numeroso (en adelante, TPB), con 24 alumnos matriculados, 21 de ellos han 
participado normalmente y de forma continuada en las actividades de la asignatura y 




Se han analizado los resultados de cinco Grupos de Prácticas por Ordenador, 
cuatro de ellos impartidos por el mismo profesor. El grupo impartido por el otro 
profesor es el menos numeroso y corresponde al mismo profesor imparte la teoría. Los 







POA 23 19 1 
POB 21 18 2 
POC 23 21 0 
POD 21 20 0 
POE 18 15 0 
 
Los resultados se han analizado una vez realizado el 67% de la evaluación 
continua de Prácticas con Ordenador (4 de 6 actividades) y el 75% de la evaluación de 
las actividades en los Seminarios Teórico-Prácticos (3 de 4 actividades). 
A continuación se presenta de forma sintética el análisis de la evolución de la 
nota media de los alumnos, promediando para todas las actividades realizadas hasta 
cada momento. Nótese que, como se pone de manifiesto en las gráficas que recogen la 
evolución de los valores de desviaciones típicas, este promedio de notas implica una 
suavización de las tendencias, que refleja mejor el valor al que tiende la calificación de 






















Los resultados recogidos en la encuesta de opinión del alumnado  (véase Anexo) 
se presentan a continuación: 
  
1. Facilitará que supere la asignatura  
1 Totalmente en desacuerdo 
2 Bastante en desacuerdo 
3 De acuerdo 
4 Bastante de acuerdo 














1 2 3 4 5
 
2. Me obliga a asistir a clase con 
regularidad 
1 Totalmente en desacuerdo 
2 Bastante en desacuerdo 
3 De acuerdo 
4 Bastante de acuerdo 













1 2 3 4 5
 
3. El hecho de que las actividades 
evaluables no tengan una fecha 
preestablecida me ha servido para a 
llevar al día la asignatura 
1 Totalmente en desacuerdo 
2 Bastante en desacuerdo 
3 De acuerdo 
4 Bastante de acuerdo 














1 2 3 4 5
 
4. Es un método que en general 
considero adecuado para la evaluación 
de la asignatura 
1 Totalmente en desacuerdo 
2 Bastante en desacuerdo 
3 De acuerdo 
4 Bastante de acuerdo 














1 2 3 4 5
 
5. Es un método preferible a otros 
métodos en los que la evaluación se 
realiza en fechas prefijadas y no se 
permite el uso de material 
1 Totalmente en desacuerdo 
2 Bastante en desacuerdo 
3 De acuerdo 
4 Bastante de acuerdo 


















Propongo los siguientes cambios para mejorar el método de evaluación continua 
(exponlos de forma resumida): Actividades sin material (1), Fijar fechas de actividades 
(13), corregir actividades en clase (1), valorar la actitud de clase (1), algún control 
menos (1), no contar en julio la evaluación continua (6), reducir temario (1), unificar el 
método de evaluación continua (entre asignaturas) (1), eliminar asignatura (1), mayor 
peso de la evaluación continua en la nota final (1), apuntes al inicio de curso (1), más 
tiempo para la realización de cada actividad (2), poder justificar faltas de asistencia (1), 
quitar las clases de ordenadores (1), evaluación con dos caminos alternativos: a) 10 
controles/pruebas y si superas el 60% no necesitas hacer examen final y b) 10 
controles/pruebas y si no superas el 60%, los controles valen el 50% y el examen final 




Los resultados muestran, a nuestro juicio, la utilidad del método de evaluación 
utilizado para los fines propuestos. Durante el desarrollo de la asignatura parece 
constatarse una rápida adaptación del alumnado al sistema propuesto, así como una 
evolución positiva en las actitudes de participación y en los resultados de las pruebas de 
evaluación, constatándose un muy bajo índice de abandono de la asignatura. La opinión 
mayoritaria del alumnado es coincidente con estas apreciaciones, en el sentido de 
considerar que se trata de un método en general adecuado, que le obliga a asistir a clase 
con regularidad y preferible a otros métodos en los que la evaluación se realiza en 
fechas prefijadas y no se permite el uso de material, es decir, básicamente en aquellos 
casos en los que se ha entendido como evaluación continua una simple ampliación del 
número de lo que tradicionalmente eran los exámenes parciales. 
Para la continuación y perfeccionamiento de estos procedimientos en cursos 
posteriores consideramos esencial mantener tamaños de grupos, de Seminarios Teórico-
Prácticos y de Prácticas por Ordenador, comparables a los del curso actual, pues a partir 
de ciertos incrementos en tamaños de grupos consideramos que este tipo de actividades 
serían inviables, anulando la actitud activa y participativa del alumnado, esencial para el 




Anexo. Modelo de encuesta utilizado para recoger la opinión del alumnado sobre el 
proceso de evaluación y sus consecuencias. 
 
LA EVALUACIÓN CONTINUA EN FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS DE LA 
INGENIERÍA III 
 
Tu opinión es importante y nos puede ayudar a mejorar el método de evaluación en 
cursos próximos. Colabora indicando en qué grado compartes las siguientes 
afirmaciones: 
 
El método de evaluación continua utilizado en Fundamentos Matemáticos de la 
Ingeniería III 
 
1. Facilitará que supere la asignatura 
 
Totalmente en desacuerdo 
Bastante en desacuerdo 
De acuerdo 
Bastante de acuerdo 
Totalmente de acuerdo 
 
2. Me obliga a asistir a clase con 
regularidad 
Totalmente en desacuerdo 
Bastante en desacuerdo 
De acuerdo 
Bastante de acuerdo 
Totalmente de acuerdo 
 
3. El hecho de que las actividades 
evaluables no tengan una fecha 
preestablecida me ha servido para a llevar 
al día la asignatura 
 
Totalmente en desacuerdo 
Bastante en desacuerdo 
De acuerdo 
Bastante de acuerdo 
Totalmente de acuerdo 
 
4. Es un método que en general considero 
adecuado para la evaluación de la 
asignatura 
Totalmente en desacuerdo 
Bastante en desacuerdo 
De acuerdo 
Bastante de acuerdo 
Totalmente de acuerdo 
 
5. Es un método preferible a otros métodos 
en los que la evaluación se realiza en 
fechas prefijadas y no se permite el uso de 
material 
Totalmente en desacuerdo 
Bastante en desacuerdo 
De acuerdo 
Bastante de acuerdo 
Totalmente de acuerdo 
 
Propongo los siguientes cambios para mejorar el método de evaluación continua 





Desarrollo de una página web educativa como soporte para la docencia del 
tratamiento térmico de residuos 
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Aracil Sáez 
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En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior el uso de internet y las herramientas web 2.0 son el 
primer paso necesario para la adaptación de la enseñanza al modelo de Bolonia, donde es necesaria una mayor 
participación del estudiante y un menor número de clases teóricas en el aula.  
El propósito de este trabajo es el desarrollo de una página web educativa que sirva como soporte a la enseñanza 
de asignaturas del grado de Ingeniería Química relacionadas con el tratamiento de residuos. El objetivo es crear 
un entorno web dinámico y abierto que incluya materiales preparados o recopilados por los docentes, pero 
también actividades que promuevan el auto-aprendizaje y la reflexión por parte de los alumnos. Este material 
debe ser útil tanto para la enseñanza presencial como para la enseñanza virtual. Se incluye en la página web 
información sobre grupos de investigación relacionados con la materia de estudio, artículos de revistas 
especializadas, noticias, debates, etc. 
 




Distintos investigadores han descrito y demostrado el potencial de internet en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. La búsqueda y el desarrollo de nuevos recursos de 
internet son necesarios en gran medida debido a que la tecnología por sí misma no 
proporciona una guía para su uso y existen muchos e interesantes recursos que no han 
sido diseñados con fines docentes [1]. Por lo que, los docentes han de adaptar estos 
recursos para que sean útiles en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
El Espacio Europeo de Educación Superior propone a las universidades un 
nuevo contexto en el que la heterogeneidad de los estudiantes con distintas 
características personales, motivaciones, expectativas y necesidades aumenta. Se 
propone un reto al sistema educativo en el cual el estudiante es el centro de todo el 
proceso de enseñanza-aprendizaje propuesto. Por tanto, el proceso está focalizado en el 
trabajo de cooperación entre profesores y alumnos.  
Considerando este cambio, los nuevos modelos educativos necesitan adaptar las 
tecnologías de la información y la comunicación (TICs) al proceso de enseñanza-
aprendizaje. En este aspecto, el uso de internet se convierte en un elemento clave en la 
comunicación entre profesores y estudiantes. La red ofrece un nuevo espacio, que 
excede las coordenadas físicas de lugar (clase) y tiempo (plazos, programación), el cual 
es necesario para introducir los nuevos métodos de enseñanza con el objeto de animar al 
aprendizaje autónomo y fuera del aula, como se propone en los créditos ECTS 
(European Credit Transfer System). 
En este contexto, internet puede resultar muy útil para que los estudiantes de 
Ingeniería Química puedan aprender distintos aspectos relacionados con el tratamiento 
térmico de residuos, especialmente aquellos relacionados con el uso de residuos como 
combustibles alternativos a los combustibles fósiles tradicionales. Este tema es muy 
importante en su formación, ya que existe una gran problemática con los residuos, su 
tratamiento y posterior eliminación, por lo que es labor del ingeniero químico mejorar 
todos estos procesos con el objeto de lograr el menor impacto posible.  
En los últimos años, el creciente interés en las energías renovables está 
acompañado por el desarrollo de tecnologías para la conversión térmica de biomasa y 
residuos. La pirólisis y la combustión han sido consideradas desde siempre como 
alternativas atractivas a la disposición de residuos en vertederos, ya que estas técnicas 
producen una reducción del volumen de los residuos y también incluyen la obtención de 
energía y/o productos químicos.  
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Por todo ello, el propósito de este trabajo es el desarrollo de una página web 
educativa que sirva como suporte a la enseñanza de asignaturas del grado de Ingeniería 
Química relacionadas con el tratamiento de residuos. La página web desarrollada es de 




 La metodología propuesta para la realización del trabajo supone la realización de 
una serie de etapas o tareas que, una vez completamente cubiertas, habrán permitido 
desarrollar en su totalidad la herramienta de aprendizaje propuesta, pero que a su vez 
permiten disponer de versiones previas de la web desde el primer momento, de forma 
que se puede ir completando, ampliando y mejorando, facilitando la participación y el 
trabajo tanto de los docentes como de los alumnos.  
En una primera fase inicial se proponen las distintas partes que constituyen la 
página web, y se realiza un reparto de tareas. Posteriormente, se recopila todo el 
material de teoría que se ofrecerá a los alumnos en forma de presentaciones sobre los 
aspectos más importantes relativos al tratamiento térmico de residuos. Una vez 
recopilado este material, se pide a cada uno de los autores que elaboren una serie de 
cuestiones que el alumno tendrá que ser capaz de resolver empleando la información 
contenida en estos materiales y los conocimientos adquiridos en asignaturas 
relacionadas.  
Con la elaboración de esta web se pretende aunar el conocimiento de 
profesionales que cuentan con amplia experiencia investigadora y laboral en materia de 
tratamiento de residuos de diferentes tipos. Todos los miembros del equipo del proyecto 
presentado son profesores de la Universidad de Alicante (catedráticos, titulares, 
ayudantes,...) del departamento Ingeniería Química, y desde hace tiempo desarrollan 
proyectos de investigación relacionados con el estudio del tratamiento de residuos de 
distintos tipos, tanto de origen urbano como industrial. Mostrándose en algunas de las 
presentaciones, resultados de las investigaciones realizadas en distintos proyectos de 
investigación financiados tanto por organismos públicos como por empresas privadas. 
Con esta idea como punto de partida, se pretendió unificar valiosos materiales 
que permiten el libre acceso a estudiantes de las distintas titulaciones interesados en esta 
materia, comunidad universitaria de las distintas disciplinas o ciudadanía en general, de 
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forma que puedan descubrir los conceptos y tecnologías relacionadas en el ámbito del 
tratamiento térmico de residuos hasta el nivel deseado. 
El diseño de la página web educativa pretende que los alumnos adquieran unos 
conocimientos sobre las distintas posibilidades de tratamiento de varios tipos de 
residuos, así como de instalaciones de tratamiento térmico de residuos y de los 
principales contaminantes, mediante la consulta de lo que se han denominado 
Materiales. 
La metodología propuesta para el desarrollo de la página web prevé que ésta sea 
dinámica y que sus contenidos puedan ser actualizados y ampliados tanto por los 
profesores como por los alumnos. En el momento actual la web educativa cuenta con 
una serie de presentaciones que se describen más adelante, y con una serie de 
actividades y cuestionarios a realizar por los alumnos. 
 
3. RESULTADOS 
El formato general de la web se muestra en la Figura 1, con una serie de ítems en 
el margen izquierdo y en la parte superior que dan acceso directamente a los diferentes 





Figura 1. Imagen de la página de inicio de la web. 
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Aunque la página web es de libre acceso, dentro de ella existen distintos apartados 
cuyo acceso es privado, con el objeto de mantener la privacidad de los alumnos, 
utilizándose este acceso privado para que los alumnos introduzcan los resultados de las 




Los alumnos dispondrán de una serie de presentaciones, realizadas utilizando el 
programa Macromedia FlashPaper y preparadas por los profesores en las que se tratan 
todos los conceptos teóricos necesarios. En la Figura 2 se muestran como ejemplo la 
página de inicio de alguna de las presentaciones. 
   
Figura 2. Página de inicio de algunas de las presentaciones. 
 
A continuación se describen brevemente cada una de estas presentaciones:   
Emisión de contaminantes en la combustión de residuos: se proporcionan datos 
de la generación de residuos a distintos niveles, y se explican las distintas posibilidades 
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de tratamiento, se describen las distintas partes de una planta incineradora de residuos 
sólidos urbanos (RSU) y se explican los distintos tipos de contaminantes y sistemas de 
limpieza de gases. 
Dioxinas: formación y eliminación. Contaminación durante la incineración de 
residuos. Se describen con detalle qué son las dioxinas y sus principales características, 
y se dan las principales claves para su control. 
Aceites lubricantes usados, alternativas de aprovechamiento. En esta 
presentación se trata la problemática de los residuos de aceites lubricantes, ofreciendo al 
alumno datos de producción de residuos, y distintas posibilidades de reutilización y 
aprovechamiento energético de este tipo de residuo. 
Aprovechamiento de lodos de depuradoras de aguas residuales. Se describen la 
línea de fangos de una estación depuradora de aguas residuales urbanas y se dan datos 
de producción de lodos a nivel de la Comunidad Valenciana, España y Europa. Se 
presentan las distintas alternativas de aprovechamiento y reutilización, exponiéndose las 
ventajas e inconvenientes de cada una de las distintas opciones y enumerando los 
contaminantes que se generan en cada uno de los procesos. 
La incineración en cementeras: descripción del proceso productivo del cemento 
y etapas en las que se produce generación y destrucción de dioxinas. Se ofrecen los 
datos de los muestreos de emisión de dioxinas y furanos en una empresa cementera 
obtenidos por el grupo de investigación “Residuos, pirólisis y combustión”, pudiéndose 
comparar las emisiones obtenidas utilizando distintos tipos de residuos (neumáticos, 
harinas cárnicas, mezclas de disolventes,…) como combustibles alternativos al carbón. 
Se muestran además los equipos utilizados para la captación de emisiones y se analizan 
los resultados más relevantes. 
  
3.2. Actividades 
Por otra parte, se les propone a los alumnos la realización de dos actividades, 
que se describen a continuación, con objetivos distintos y que pretenden fomentar entre 
los alumnos el pensamiento crítico. 
Actividad 1 
Se proporciona a los alumnos 2 artículos científicos publicados en dos revistas 
de reconocido prestigio internacional [2, 3] en el ámbito de la ingeniería ambiental y la 
ingeniería química y se les pide a los alumnos que analicen las principales conclusiones 
de cada uno de ellos. 
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Esta actividad tiene varios objetivos: que el alumno conozca este tipo de 
material bibliográfico, imprescindible en el trabajo de un investigador y que tendrá que 
consultar en numerosas ocasiones durante su vida profesional, reconocer las distintas 
partes de que consta y por último, utilizar el lenguaje científico-técnico en otra lengua 
(el inglés) distinta a la suya. El alumno podrá consultar con el profesor vía correo 
electrónico cualquier duda que tenga con respecto a la terminología o metodología de 
análisis o conceptos. Una vez se haya leído y comprendido el artículo podrá comentar 
los principales resultados y conclusiones.  
Se han escogido estos artículos porque muestran los resultados de un balance de 
masas de dioxinas en una planta incineradora de residuos sólidos urbanos situada en 
Tarragona, por lo que se supone que los alumnos tendrán interés en conocer las 
emisiones en una planta situada en su mismo país. Los alumnos tendrán como material 
de ayuda las distintas presentaciones ofrecidas en la que se habla de los distintos 
contaminantes emitidos en instalaciones de este tipo. 
 Actividad 2 
Se proporciona a los alumnos un enlace a un video de youtube en el que se 
puede escuchar una entrevista a la responsable la campaña de tóxicos en España de 
Greenpeace, comentando las principales aspectos que se trataron en la reunión de la 
“Alianza global para las alternativas a la incineración”, dando su visión sobre la 
incineración y defendiendo el modelo de residuos 0. En este video se afirma que la 
cantidad de residuos sólidos finales (escorias y cenizas) resultantes del proceso de 
incineración representan el 40 % del peso de las basuras que se tratan en una 
incineradora. Se les pregunta a los alumnos si este dato está de acuerdo con los 
resultados publicados por Abad y colaboradores [2, 3] relativos al balance de dioxinas 
que llevaron a cabo en la incineradora de residuos sólidos urbanos de Tarragona.  
Esta actividad se ha propuesto con varios objetivos, uno de ellos es hacer que el 
alumno emplee como fuente de información el portal audiovisual youtube, que los 
alumnos están acostumbrados a utilizar pero con fines lúdicos. Se trata por una parte de  
demostrarles que youtube es un medio en el que pueden encontrar mucha información y 
por otra parte, se les pretende demostrar que no toda información que aparece en 




En este apartado se introducirán artículos publicados en revistas internacionales 
de reconocido prestigio, para que puedan ser consultados por los alumnos y por el 
público en general, con el objetivo de que obtengan la información de fuentes fiables, y 
puedan ampliar sus conocimientos sobre aquellos aspectos relacionados con el 
tratamiento de residuos que más les puedan interesar.  
Además, se introduce el enlace al repositorio institucional de la universidad de 
Alicante (RUA) (http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/2224) que contiene la página web 
del grupo de investigación “Residuos pirólisis y combustión”. Con esto se pretende que 
los alumnos conozcan las distintas investigaciones que se están llevando a cabo en el 
departamento de ingeniería química en el seno de este grupo de investigación. 
 
3.4. Debates 
Los debates virtuales son una buena estrategia cuando se busca estimular el 
autoaprendizaje, ya que en ellos se genera un clima de participación y proactividad en el 
grupo. El debate se iniciará una vez que los alumnos hayan consultado los materiales 
disponibles y demás información complementaria relacionada con la temática objeto de 
debate. El debate, aún siendo una acción de comunicación, para que sea formativa debe 
estar perfectamente programada y diseñada.  
El debate propuesto lleva por título: “Incineración versus vertedero”. Se ha 
organizado del siguiente modo: los alumnos se dividen en dos grupos cada uno de los 
cuales debe defender una de las posturas: la incineración de residuos como vía de 
tratamiento de los mismos, o bien el vertido de residuos en vertederos autorizados. Una 
vez realizados los grupos, cada uno de ellos deberá proponer una serie de ventajas del 
método que defienda y una serie de inconvenientes del otro método. Una vez expuestas 
estas ventajas e inconvenientes, cada grupo tendrá que encontrar argumentos para 
rebatir al otro grupo.  
 
3.5 Enlaces 
En esta parte de la página web se introducirá el enlace a distintas páginas webs 
que se considere que contienen información interesante para los alumnos o para el 
público en general, desde distintos puntos de vista. Un ejemplo de los enlaces que el 
alumno podrá consultar será el de la página web del proyecto Prometeo: Tratamiento de 
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residuos: vías de formación de dioxinas, dioxinas bromadas, mecanismos y desarrollo 
de modelos cinéticos complejos ( http://prometeo.iq.ua.es/personal/). 
Otros enlaces disponibles son las páginas webs de las siguientes organizaciones: 
Confederación europea de plantas de aprovechamiento energético de residuos, 
Asociación empresarial de valorización de residuos sólidos urbanos y AE&E Group: 
ingeniería de tecnologías medioambientales, entre otras. 
 
3.6. Noticias 
Este apartado pretende complementar el apartado de debate, de modo que se 
publicarán aquellas noticias que hayan sido sugeridas por los alumnos y que les servirán 
como argumentos para defender su postura en el debate. Para ello, se divide a los 
alumnos en dos grupos (los mismos que se han creado para el debate): uno de ellos 
tendrá que buscar noticias relacionadas con instalaciones de tratamiento térmico de 
residuos y el otro grupo recopilará noticias relacionadas con vertederos de residuos.  
En la Figura 3 se muestra un ejemplo de lo que podría ser una noticia. Se ha 
escogido esta noticia porque el municipio en el que se encuentra el vertedero está muy 
próximo a la universidad de Alicante, y de esta manera los alumnos pueden estar más 
motivados. Pedir a los alumnos que busquen noticias es una forma de obligarles a tomar 
conciencia de la problemática social que acompaña a los residuos y a las distintas 








Los alumnos también podrán introducir en la web aquellas noticias que 
consideren importantes o relacionadas con la temática de los residuos, con el objeto de 
fomentar la búsqueda de información. 
 
4. CONCLUSIONES 
El material desarrollado se puede utilizar en las distintas asignaturas del grado 
de Ingeniería química relacionadas con el tratamiento de residuos. Por otra parte, al 
tratarse de una página web abierta ésta también puede ser de interés para estudiantes de 
distintas titulaciones científico-técnicas interesados en esta materia, comunidad 
universitaria de las distintas disciplinas o ciudadanía en general, de forma que puedan 
descubrir los conceptos y tecnologías relacionadas con el tratamiento térmico de 
residuos hasta el nivel deseado. 
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En el trabajo propuesto se pretende analizar los aspectos más relevantes de la realización de un curso 
semipresencial en el que se mezcla tanto la docencia impartida en el aula cada quince días como el trabajado que 
realiza cada alumno de forma virtual. Así, se pretende analizar si este tipo de docencia híbrida aporta ventajas 
sobre la tradicional docencia presencial y sobre los métodos virtuales que se han ido incorporando al catálogo de 
enseñanzas. Una vez analizada dicho método docente en abstracto, es necesario hacer una análisis de la 
experiencia llevada a cabo en los estudios de Seguridad Pública, en concreto en la asignatura de Derecho 
Mercantil, para conocer el grado de satisfacción de los alumnos, si el periodo de dos semanas es el adecuado y 
qué tipo de trabajos son los que deben realizar los alumnos en la vertiente virtual del curso. 
 

















En la presente comunicación se tratará de analizar el resultado de una experiencia 
docente semipresencial, en el que el cincuenta por cien de los conocimientos y las 
competencias debían ser proporcionados a los alumnos en el marco de una docencia de corte 
tradicional impartida en el aula, mientras que el cincuenta restante debía ser obtenido por el 
alumno en un contexto virtual de enseñanza. De este modo, la experiencia que se pretende 
contar y analizar combina aspectos tradicionales de la enseñanza presencial con aspectos 
innovadores basados en el autoconocimiento en el que el alumno se convierte en el 
protagonista de su propio aprendizaje. 
Por ello, se tratará de analizar en primer lugar los aspectos presenciales de la 
asignatura, tomando en consideración cuestiones tales como el número de horas impartidas en 
el cuatrimestre y la cadencia de dichas clases de carácter presencial. En segundo lugar se 
pretende analizar los aspectos virtuales, atendiendo al tipo de tarea asignada, las herramientas 
utilizadas y los recursos puestos a disposición de los alumnos. En última instancia es 
necesario hacer una valoración sobre la conveniencia de combinar dos modelos tan distintos, 
y en caso de advertir disfunciones en el modelo docente proponer soluciones al mismo que lo 
conviertan en un sistema eficiente que promueva no sólo la asimilación de conceptos, sino 




Con el fin de evaluar el éxito de la metodología docente propuesta se han tomado 
varios factores que deben ser analizados por separado. Así como se ha dicho previamente en 
la introducción del presente trabajo, conviene separar los aspectos presenciales de la 
asignatura respecto de los aspectos virtuales y posteriormente analizar si la combinación de 
ambos tipos de docencia resulta beneficiosa para el aprendizaje del alumno o si por el 
contrario existen aspectos que debían ser revisados con el fin de obtener procesos más 
eficientes. 
De este modo se explicará brevemente el tipo de actividades que se llevaron a cabo en 
la parte virtual del curso, la forma de corrección de dichas actividades y la valoración que de 
las mismas se hace para su integración en la nota final. En segundo, lugar se analizarán las 
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características propias de la parte presencial de la docencia, la actividad desarrollada en clase, 
la cadencia de las clases presenciales y la adecuación de la misma al trabajo que se desarrolla 
fuera del área. Asimismo, también será objeto de análisis el tiempo de docencia presencial 
que el control y la corrección del trabajo realizado por el alumno conlleva. 
Finalmente, se tratará de apuntar directrices para la mejora de este tipo de cursos en 
los que se combinen actividades de carácter virtual con la docencia tradicional derivada de los 
cursos presenciales. Asimismo, aunque sea de forma apriorística, dadas las características del 
trabajo que ahora se somete a comunicación, se tratará de indagar en el significado de los 
cursos semipresenciales, tratando de delimitar las diferencias que existen entre este tipo de 
cursos y la docencia on line y los cursos presenciales de corte más tradicional. 
 
2.2.Descripción del contexto 
La asignatura “Derecho Mercantil” es impartida en los títulos propios “Seguridad 
Privada” y “Criminología” de la Universidad de Alicante, en concreto en el segundo curso del 
primer título propio y como optativa en el segundo. La asignatura ha sufrido una 
transformación en el último curso, pues la misma ha dejado de ser una asignatura obligatoria 
de carácter presencial para convertirse en una asignatura semipresencial, recuperando así 
parte de la tradición virtual que ambos títulos habían acumulado en los últimos años. En este 
sentido, cabe recordar que ambos títulos hasta la introducción de la licenciatura en 
criminología se habían impartido de modo virtual de forma continuada. 
Ambos títulos se nutren de dos tipos de alumnos claramente diferenciados. En primer 
lugar se encuentran aquellos alumnos que realizan estos estudios a tiempo completo y que 
tienen un perfil similar al del resto de títulos impartidos por la Universidad de Alicante. Desde 
la implantación de la licenciatiura de criminología y el posterior grado, ambos con carácter 
oficial, este colectivo ha ido disminuyendo su presencia de forma paulatina hasta convertirse 
en una clara minoría. Por otro lado existe otro sector de estudiantes con un perfil claramente 
diferenciado. Este sector se nutre de profesionales de la seguridad que se encuentran 
plenamente integrados en el mercado laboral y que a través de la obtención de este título 
pretenden adquirir una mayor capactitación que les permita una mejor proyección en este 
campo profesional. Aunque también existen profesionales provenientes del sector privado, 
principalmente este grupo se nutre de funcionarios de policía proveniente de los cuerpos de 
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policía local de distintos municipios de nuestra provincia, así como de las provincias 
colindantes (Albacete y Murcia, principalmente). 
Resulta evidente que ni las necesidades ni las disponibilidades de ambos colectivos 
son las mismas. Mientras la disponibilidad de tiempo del primer grupo es grande la del 
segundo se ve claramente reducida por imperativos de índole laboral. Además, no es ésta la 
única diferencia que hace de ésta una clase heterogénea, pues mientras los alumnos 
pertenecientes al primer grupo no han dejado de cursar estudios reglados pues provienen de la 
enseñanza secundaria, los pertenecientes al segundo grupo son alumnos que retoman sus 
estudios de carácter reglados algunos años después de finalizar la enseñanza secundaria, 
habiéndose, por un lado, deteriorado sus hábitos de estudio y por otro, habiendo adquirido 
otras destrezas que son propias de la experiencia laboral. 
Pues bien, parece que fue la escasez de tiempo del grupo de alumnos integrado por 
profesionales la que forzó a los gestores del título propio a reducir la presencialidad del 
mismo, de tal forma que la asignatura Derecho Mercantil, pasó a impartirse una vez cada dos 
semanas, eliminando el carácter semanal previo. La asignatura se imparte ahora de forma 
presencial los jueves, durante dos y media, cada quince días.  
Por último y aunque pueda parecer un detalle banal, el hecho de que la clase presencial 
se imparta en jueves añade un problema adicional, pues impartir docencia en ese día durante 
el segundo cuatrimestre genera graves problemas debido a la acumulación de festivos en ese 
día de la semana. En este sentido es necesario recordar que al menos tres jueves durante dicho 
cuatrimestre tendrán la consideración de festivos. 
 
3. MATERIALES 
El tipo de materiales que se pone a disposición de los alumnos varía en función del 
carácter presencial o virtual de la actividad. En relación con el primer sistema los materiales 
utilizados por el profesor consisten en la utilización de diapositivas confeccionadas mediante 
la utilización del programa PowerPoint de Microsoft, la visita de distintas páginas de internet 
y la consulta permanente al texto de la Ley. Todos estos recursos son clásicos en el sistema de 
docencia presencial y su utilización no merece mayores comentarios en este momento. 
En el ámbito virtual se utilizan otro tipo de recursos. Es en este ámbito donde el 
Campus Virtual se convierte no ya tanto en la herramienta fundamental, como el entorno en el 
cual se desarrolla la comunicación entre alumnos y profesor. Todas las herramientas de 
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comunicación se organizan a través del campus virtual, ya sea a través de tutorías o la 
realización de tareas. En consecuencia, el Campus Virtual no debe ser entendido como una 
herramienta docente, sino como la plataforma en la que se anclan las distintas herramientas 
docentes.  
Ahora bien, hay que tener en cuenta que la propia naturaleza de la enseñanza virtual 
desplaza el centro de gravedad de la enseñanza desde el profesor hacia el alumnado. De este 
modo, adquiere un papel fundamental tanto la Ley escrita como el manual pues permite a los 
alumnos la elaboración de sus propios materiales y contestar adecuadamente a las preguntas 
formuladas en las tareas que deben resolver fuera de clase. 
Algunos de estos trabajos evidentemente serán corregidos en clase con el fin de aclarar 
las dudas más elementales al conjunto del alumnado, mientras que otros serán entregados al 
profesor para su posterior corrección. El alumnado es avisado de que no todos los trabajos 
serán corregidos de forma completa y que sobre algunos de ellos tan solo existirá un control 
formal sobre su realización y que sobre otros existirá un control aleatorio. 
 
4. RESULTADOS  
La combinación de ambos tipos de docencia no resulta pacífica pues los alumnos no 
tienen una idea clara de a qué sistema deben atenerse. Por un lado asisten a unas clases 
presenciales que claramente son insuficientes, pues el contacto con el profesor cada quince 
días no genera el clima de trabajo suficiente para forzar una cotidianidad en el trabajo. En 
segundo lugar, existe un ámbito de trabajo virtual donde gran parte de la responsabilidad por 
el éxito corresponde al alumno, pues es él el encargado de adquirir los conocimientos y las 
competencias suficientes para obtener el éxito esperado en su proceso de autoaprendizaje. 
Pues bien, el resultado de este apartado virtual tampoco puede ser calificado como 
satisfactoria, pues los alumnos tienden a confiar demasiado en que las clases presenciales 
servirán para recuperar la pérdida de aquellos conocimientos y capacidades que no supieron 
obtener de la parte virtual.  
El alumno podría hacer todos los trabajos en un solo día dedicando ese día a la 
asignatura, como de hecho de ocurre. De hecho si uno quisiera ahorrar tiempo con la 
realización de las tareas asignadas en esta asignatura podría realizar todos los trabajos el día 
siguiente de la clase presencial, cuando los conocimientos teóricos de la clase anterior se 
mantenían todavía intactos. De este modo, un alumno que cumpliese de forma escrupulosa 
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con las tareas asignadas podría pasar catorce días naturales sin trabajar en la asignatura, lo que 
garantiza un grado de aprendizaje extremadamente pobre, pese al cumplimiento de las 
obligaciones impuestas. 
A la hora de analizar las tareas que se deben llevar a cabo en cada uno de los bloques 
es necesario tener en cuenta la naturaleza y estructura de cada uno de los distintos sistemas. 
Así, mientras la docencia tradicional basada en una clase de carácter presencial sí admite tanto 
la evaluación continua, como una evaluación basada en una prueba final, o una combinación 
de ambos sistemas de evaluación, parece evidente que la evaluación mediante una única 
prueba final en la docencia virtual generará graves disfunciones. El hecho de que no exista 
inmediatez alguna en la docencia virtual unido a la existencia de una prueba final asegura un 
aprendizaje pobre, más cercano a las tradicionales oposiciones que al concepto de curso 
organizado. Esto no ocurre en la docencia presencial, donde las explicaciones por parte del 
profesor, las preguntas lanzadas al alumnado en general y la inmediatez propia de este tipo de 
clases facilitan que los conceptos explicados queden debidamente aclarados, y que el profesor 
pueda cerciorarse acerca de la correcta asimilación por parte de los alumnos respecto a lo 
explicado en clase. Asimismo, la docencia presencial permite de forma fácil tomar el pulso al 
nivel de implicación de los alumnos. 
Ahora bien, el hecho de disponer de una docencia basada en un sistema mixto, 
presencial y virtual, o lo que es lo mismo, semipresencial, en principio nos llevaría a concluir 
que se haría un correcto seguimiento de la evaluación continua, pues se puede controlar en 
clase la tarea realizada, mientras que se proporciona tiempo fuera del aula para la adecuada 
preparación de los trabajos encomendados. Sin embargo, como se tratará de analizar a 
continuación, los resultados en este tipo de curso no son necesariamente los idóneos.  
Si se contrapone las características de la evaluación continua frente a la de la 
evaluación tradicional, es posible apreciar notables diferencias. Si atendemos a ambos 
sistemas en su concepción más radical, ambos presentan algunas virtudes y numerosos 
inconvenientes. La evaluación tradicional tiene como inconveniente que el alumno procede a 
un aprendizaje rápido de la materia que ineludiblemente tampoco fijará los conceptos a largo 
plazo. Además, este tipo de evaluación, basada en un único examen, acarrea ciertos riesgos 
pues el alumno no suele adquirir un interés relevante por la materia a lo largo del 




La evaluación continua desprovista de un examen final conlleva el riesgo de que los 
conceptos no acaben de asentarse ni sean debidamente estructurados. En este sentido, cabe 
recordar que los estudios universitarios no sólo deben proveer a los alumnos con ciertas 
habilidades laborales, sino que le debe otorgar un poso teórico que le permita afrontar en el 
futuro problemas distintos de los explicados en el aula. Estos conocimientos teóricos, la 
asunción de principios y teorías, deben ser reforzados mediante la realización de una prueba 
de carácter final. 
La evaluación continua debe ser completada con un examen, que por un lado corrija 
los errores de apreciación respecto del esfuerzo que cada alumno ha dedicado a la asignatura y 
que por otro ayude a fijar los conceptos sobre los que se ha venido trabajando a lo largo del 
curso. 
Sin embargo, éste no constituye el centro del problema abordado en el presente trabajo 
pues no se trata tanto de contraponer la evaluación continua frente a la evaluación continua, 
sino de determinar si la docencia semipresencial aporta mejoras sustanciales respecto a los 
sistemas puramente on line y respecto a los sistemas presenciales. Sobre esta cuestión debe 
afirmarse que la dicotomía entre asignaturas presenciales y semipresenciales constituye un 
falso conflicto, por cuanto toda asignatura presencial requerirá necesariamente de un trabajo 
fuera del aula, aunque solamente sea para preparar el examen final. El conflicto, sólo existirá 
entre los sistemas presenciales y los puramente virtuales, en el resto de casos no habrá 
confrontación sino una cuestión de intensidad respecto a la presencialidad. 
En este sentido, resulta difícil de calificar cualquier curso que se siga en una 
universidad ordinaria española de otra forma que no sea semipresencial. De este modo, la 
semipresencialidad debe ser considerada la tónica habitual en nuestra docencia: clases 
presenciales, ya sean de índole práctica o de índole teórica, junto con un trabajo que el 
alumno debe desarrollar fuera del aula y cuyo control puede llevarse a cabo de muy distintas 
formas. Pues bien, dicho esto puede parece que la crítica que en el presente trabajo se expone 
carece de sentido. Sin embargo, la crítica en este caso no se dirige en ningún caso al sistema 
en general, sino a la aplicación que del mismo se hace en la asignatura a la que se hace 
referencia. Como se ha dicho previamente, en dicha asignatura la presencialidad tenía lugar 
solamente una vez cada catorce días y con una duración de dos horas y media. El intervalo de 
14 días resulta a todas luces excesivo y provoca que la clase no pueda seguirse con la debida 
asiduidad. No sólo produce desconcierto entre el alumnado, sino también entre el 
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profesorado, pues resulta francamente difícil de llevar a cabo una evaluación continua, debido 
a la escasa relación con el alumno. 
Los cursos semipresenciales deben constituir la normalidad en nuestro día a día como 
docentes, con una parte del trabajo que el alumno deberá presentar en clase, con clases de tipo 
magistral, aunque las mismas deben ser lo más discutidas posibles; y por supuesto con un 
trabajo que se debe acometerse en horas distintas a las lectivas. Parte de este trabajo deberá 
ser expuesto por el alumno en clase, sin necesidad de una corrección posterior, sólo un control 
formal sobre su realización, parte sí será corregido aunque no expuesto de forma oral por el 
alumno y parte del mismo no será expuesto, pero sí corregido. En definitiva, debe guardarse 
el adecuado equilibrio entre clases presenciales y trabajos que permita asegurar un nivel de 
aprendizaje óptimo. 
La anterior línea argumental en la que se defiende la presencialidad (o 
semipresencialidad), con una asiduidad adecuada, frente a los curso a distancia o también 
denominados on line nos lleva a plantearnos la siguiente pregunta: si la educación a distancia 
ofrece unos resultados de aprendizaje inferiores a los de la docencia presencial, ¿por qué se 
sigue utilizando? o mejor dicho, ¿por qué cada vez se utilizar más? Pese a que resulta evidente 
que no es éste el ámbito adecuado para dar respuesta al anterior interrogante, sí es posible 
esbozar algunas respuestas. En primer lugar, hay que tener en cuenta que la educación a 
distancia es más barata pues evita desplazamientos y no ocupa infraestructuras ni demanda de 
servicios accesorios de la propia Universidad. En segundo lugar, y quizás con mayor peso, 
sería conveniente señalar que la educación a distancia permite atraer a alumnos que se 
encuentran inmersos en el mercado laboral, que de otra forma difícilmente podrían 
involucrarse en proyectos educativos universitarios. De esta forma, se posibilita que aquellas 
personas que ya se encuentran inmersas en el mercado laboral puedan adquirir una 
capacitación superior sin verse penalizados por ello. 
 
5. CONCLUSIONES 
Los cursos semipresenciales deben constituir la normalidad en nuestro día a día como 
docentes, con una parte del trabajo que el alumno deberá presentar en clase, con clases de tipo 
magistral, aunque las mismas deban ser lo más discutidas posibles; y por supuesto con un 
trabajo que se deba acometerse en horas distintas a las lectivas. Ahora bien, el hecho que el 
alumno deba desarrollar trabajo para la asignatura en casa en ningún caso debe tener como 
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consecuencia la reducción de las horas lectivas presenciales. En este sentido hay que tener en 
cuenta que ambos sistemas se pueden concebir perfectamente uno al margen del otro. De este 
modo, es posible configurar un curso como meramente presencial, a través de la lección 
magistral. Método que por otro lado ha sido el hegemónico en nuestra universidad hasta hace 
no mucho tiempo. También es posible estructurar un curso de forma completamente virtual, 
sin ningún tipo de recurso presencial, como se hace en las universidades a distancia. En 
cualquier de los dos supuestos, el resultado cognitivo no tiene por qué ser especialmente 
brillante. Basándose en uno solo de los sistemas el programa debe estar francamente bien 
diseñado y ejecutado para obtener resultados óptimos. 
En atención a lo anterior, resulta conveniente combinar ambos sistemas aunque 
tomando en consideración ciertas precauciones. En este sentido, si se opta por combinar 
ambas facetas docentes, una de ellas debe tener un claro papel preponderante, con el fin de 
que el alumno sepa a qué tipo de educación atenerse. Además, en este sentido considero que 
la educación presencial da una inmediatez para resolver lagunas y cuestiones que difícilmente 
puede ser obtenida en un curso de carácter virtual. De este modo, quizás, el resultado óptimo 
se pueda obtener haciendo un curso presencial con varias clases semanales, de manera que los 
alumnos tengan un contacto diario con la asignatura, bien para asistir a la clase presencial, 
bien para preparar los trabajos durante el tiempo de trabajo no presencial. Trabajos que 
posteriormente deberán ser entregados, expuestos de forma oral o simplemente archivados.  
En la experiencia analizada el problema no se encontraba en la semipresencialidad, 
sino en el excesivo tamaño del intervalo de tiempo existente entre clase presencial y clase 
presencial que impedía llevar el ritmo adecuado en las explicaciones y en los contactos del 
alumno con la materia objeto de aprendizaje. Por ello, cabe concluir que las dificultades en el 
caso concreto no se derivan del sistema en sí, sino de su correcta aplicación. 
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La comunicación que se presenta trata de mostrar el proceso de diseño, desarrollo, implantación y evaluación de 
la actividad Catalogación de recursos webs para utilizarla en el contexto formativo de asignaturas pertenecientes 
al área de Nutrición y Bromatología. Durante este proceso se ha prestado atención a las características tanto de 
las asignaturas en la que dicha actividad se ha planteado, como las propias del alumnado. Se ha tenido en cuenta 
el número de alumnos matriculados, el tipo de asignatura (obligatoria u optativa) en la que se ha propuesto la 
actividad, el carácter (voluntario u obligatorio) de la actividad, la forma de realizarla (en grupos o 
individualmente) y la posibilidad de su inclusión en el portafolio del estudiante. Con objeto de facilitar el 
desarrollo de estas primeras pruebas se ha diseñado una plantilla modelo de ficha para realizar la catalogación y 
se les ha planificado temporalmente (mediante un cronograma) el desarrollo de la actividad. Finalmente se ha 
tratado de motivar al alumnado mediante su participación en una votación que permite seleccionar las mejores 
webs (de las trabajadas) y que éstas sean incluidas en la ficha de la asignatura del curso siguiente. 
 




1.1 Problema/cuestión  
La actual Sociedad de la Información, caracterizada por el uso generalizado de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en todas las actividades 
humanas y por una fuerte tendencia a la mundialización económica y cultural, exige de 
todos los ciudadanos nuevas competencias personales, sociales y profesionales para 
poder afrontar los continuos cambios que imponen en todos los ámbitos los rápidos 
avances de la Ciencia y la nueva "economía global" (Marquès 2000). 
El impacto de las TIC está induciendo una profunda revolución en todos los 
ámbitos sociales que afecta también al mundo educativo. En este sentido crece la 
importancia de la educación informal a través de los medios de comunicación social y 
muy especialmente Internet. Las posibilidades que ofrece Internet como medio 
publicación a nivel planetario (noticias, documentos, creaciones personales, 
presentación institucional...) y como inmensa fuente universal de información sobre 
cualquier tema, así como sus excepcionales funcionalidades como canal de 
comunicación sincrónico y también asincrónico, textual y multimedia, proporcionan, 
combinadas con la capacidad de proceso de los ordenadores y la digitalización 
generalizada de la información, las herramientas idóneas para la formación de los 
ciudadanos. En este sentido podemos decir que las personas frecuentemente 
necesitamos información para realizar nuestras actividades. Muchas veces esta 
información la podemos obtener en Internet de manera más rápida, cómoda y 
económica que en el "mundo físico". 
A pesar de estas bondades, para poder usar y aprovechar al máximo las 
posibilidades educativas de internet son necesarias unas habilidades básicas, algunas de 
las cuales requieren de un largo proceso de aprendizaje (Alexander 1996, Marquès 1999 
y Sholz-Crane 1998): 
 
-buena predisposición y capacidad para el autoaprendizaje,  
resistir la tentación a la dispersión al navegar por la red, 
-conocimientos instrumentales sobre el sistema operativo y los editores de textos, 
-diagnosticar cuando es necesaria una información y saber encontrarla con agilidad, 




-evaluar la idoneidad de la información obtenida para ser usada en cada situación 
concreta y utilizarla (saber aplicarla en la resolución de los problemas que se presentan). 
 
En relación con los últimos ítems de la enumeración anterior cabe decir que 
actualmente existen dos alternativas para poder conocer algo más sobre la calidad de la 
información que se obtiene a través de internet, mediante los sitios y servicios de 
revisión y siendo evaluada por el propio usuario (Angós,1999). En la presente 
comunicación trataremos de incidir sobre algunas cuestiones de la segunda posibilidad 
sin ánimo de alcanzar el rigor y los niveles de profundidad requeridos en otros campos 
del saber como son la Ciencias de la Documentación e Información. 
  
1.2 Propósito. 
Es un hecho habitual que a nuestros alumnos, durante el desarrollo de una 
asignatura, les solicitemos que participen en acciones formativas basadas en la búsqueda 
de información para la elaboración de trabajos bibliográficos, comentarios de noticias, 
de textos y otras actividades Como hemos señalado anteriormente toda esta información 
se puede con mayor o menor facilidad en Internet. Los alumnos realizan búsquedas de 
información usando los buscadores genéricos habituales pero carecen de competencias 
para valorar la información localizada. A menudo la información obtenida es poco 
fiable y falsa. Existe mucha información errónea y poco actualizada en Internet y, 
adicionalmente, los conocimientos adquiridos a través de este medio muchas veces 
resultan desestructurados y poco precisos Por otra parte, a menudo se pierde mucho 
tiempo para localizar la información que se necesita puesto que es fácil perderse 
navegando por el mar informativo de Internet lleno de atractivas "distracciones".  
Por ello, y a pesar de sus potenciales beneficios, el uso de Internet puede dar lugar a 
múltiples problemas en el contexto formativo: desde realizar mal un trabajo académico 
por usar información poco válida, hasta que dicho trabajo quede sin hacer porque la 
avalancha de información sea tan intensa que desvíe la atención hacia otros aspectos no 
deseados. De esta forma, en el presente trabajo pretendemos poner en marcha una 
actividad cuyo objetivo sea el dotar a los alumnos de habilidades para que puedan 
valorar los contenidos de páginas web atendiendo a unos criterios seleccionados que 







2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El trabajo que aquí se presenta fue realizado por profesores del área de Nutrición 
y Bromatología así como profesores ayudantes del área de Química Analítica, todos 
pertenecientes al mismo Departamento. La mayoría de los profesores que participaron 
forman parte de la red INDONUTyB (Investigación en docencia en el área de Nutrición 
y Bromatología) formada durante el curso 2008-2009. INDONUTyB surgió con el 
ánimo de cohesionar la docencia en un área de conocimiento con unas características 
peculiares (Terol, 2010). Durante estos años el trabajo de la red ha tratado de abordar 
diferentes cuestiones tales como la evaluación de las actividades de prácticas o de la 
metodología docente aplicada asignaturas del área. 
 
2.2. Materiales 
La investigación se llevó a cabo en asignaturas del área de Nutrición y 
Bromatología. Los alumnos que participaron fueron aquéllos matriculados en las 
asignaturas de: Alimentación Salud y Deporte durante los cursos 2009-2010 y 2010-
2011, Fundamentos de Nutrición y Bromatología durante el curso 2009-2010 y, 
Toxicología durante el curso 2010-2011. Las principales características de las 
asignaturas se muestran en la Tabla 1, como se puede intuir, el grupo de alumnos que 
abarcan estas tres asignaturas es bastante heterogéneo (con diferentes trayectorias y 
necesidades formativas) y con motivaciones diversas. 
 
Tabla 1. Asignaturas en las que se ha realizado la investigación.  
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3. RESULTADOS 
El diseño de la actividad pasó por distintas fases hasta llegar a la configuración 
que, en opinión de los participantes en la red, mejor reflejaba los objetivos iniciales que 
se habían planteado.  
En primer lugar se propuso una primera versión de la actividad a los alumnos de 
la asignatura Alimentación Salud y Deporte del curso 2009-2010. En este formato se 
concretaba que debían seleccionar cinco webs con contenidos sobre nutrición y deporte 
(debido a las características de la asignatura). Las webs debían estar en castellano y la 
valoración de los contenidos consistía en un informe (de formato libre) que debía 
contener, como mínimo, los ítems que aparecen en la Tabla 3. Uno de los puntos que 
debía incluir el informe era una calificación final y global del recurso en forma de 
escala de estrellas (de 0 a 5 estrellas). Esta escala de puntuación trataba de simular 
aquélla que se otorga a establecimientos de restauración como los hoteles o restaurantes 
en diferentes listas de clasificación (por ejemplo la “Guía Michelín”) y podía ser 
utilizada para ordenar los distintos recursos trabajados en función de su calidad 
determinada subjetivamente por el alumno. En la Tabla 4 aparece la interpretación 
propuesta para cada una de las distintas calificaciones obtenidas por los recursos. Al 
informe de valoración debía dársele un aspecto de ficha y se debía entregar 
telemáticamente vía Campus Virtual al profesor de teoría con una fecha límite para 
realizar la entrega (hasta el día antes de la fecha oficial del examen final de la 
asignatura.) Para esta asignatura la actividad se plantea como voluntaria (debido a que, a 
juicio de los docentes, se está en un proceso de diseño y parece aconsejable no hacerla 
obligatoria) y se le asigna un valor relativamente bajo (el 10 %) en la calificación final 
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de la asignatura (Tabla 2). Esta actividad (con el mismo planteamiento) se propone 
también en la asignatura de la Diplomatura de Turismo, aunque en este caso se le asigna 
un valor para la calificación final de la asignatura de un 15 %  
 
Tabla 3. Apartados a incluir en el primer informe de valoración de recursos web. 
Título o nombre del recurso 
Dirección URL completa 
País 
Propietario del recurso 
Última fecha de actualización 
Resumen de contenidos (300 palabras) 
Calificación (0,1,2,3,4 ó 5 estrellas) 
 
Tabla 4. Interpretación de la calificación final del recurso web. 
Calificación Interpretación 
5 estrellas El recurso es excelente y muy recomendable 
4 estrellas El recurso es muy bueno 
3 estrellas El recurso es bueno 
2 estrellas El recurso es regular 
1 estrella El recurso es malo 
0 estrellas El recurso es muy malo y poco recomendable 
 
Con este planteamiento inicial de la actividad se obtienen los resultados 
siguientes, a pesar de la baja contribución a la calificación final todos los alumnos de la 
asignatura de CAFyD realizan la actividad propuesta. Esto no ocurre así en el caso de 
Turismo donde la participación no alcanza el 30 % del alumnado. La elevada 
motivación que tienen los alumnos del campo de la actividad física y el deporte por 
aspectos relacionados con la nutrición parece ser el motor de esta elevada participación, 
mientras que en el caso de Turismo parece que esta motivación no está tan presente. La 
valoración de los alumnos que participaron en la actividad es muy positiva y la ven útil, 
y en concordancia con las nuevas tendencias de la educación, es decir, hacia un manejo 
y adquisición de competencias de las TIC. No obstante se plantean algunos problemas 
que se intentarán abordar en las propuestas realizadas en otras asignaturas. Uno de los 
problemas que se detectan es que los alumnos, en algunos casos, dejan para última hora 
el desarrollo de la actividad, esto influye negativamente en la calidad del trabajo 
realizado. Otra cuestión que los alumnos consideran negativa es el elevado número de 
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recursos que han de valorar (5) y que el protocolo de valoración es demasiado vago, 
esto es, los alumnos no saben cómo evaluar un recurso, más allá del aspecto / diseño 
atrayente de una web, de forma sistemática.  
En el siguiente curso se vuelve a valorar la posibilidad de llevar a cabo la 
actividad aunque con un planteamiento diferente tratando de paliar algunos de los 
problemas detectados por parte de los alumnos. En primer lugar se organiza el 
desarrollo de la actividad con un cronograma en el que se detalla cuando se tiene que 
llevar a cabo la actividad, con objeto de facilitar que los alumnos se organicen el 
trabajo. Además se incluye la posibilidad de que los alumnos hagan el trabajo en grupo 
(de cinco alumnos) con lo que la cantidad de trabajo que deberían realizar sería menor. 
Si se hacía uso de esta vía (grupal) se debía incluir en el documento entregado un libro 
de actas del grupo, para poder verificar cual había sido la dinámica de trabajo del 
mismo. Finalmente se hace hincapié en que al menos uno de los recursos evaluados 
debe ser en lengua extranjera obligatoriamente. Esta posibilidad se pone en práctica en 
el curso 2010-2011 en la asignatura Toxicología. Como se puede comprobar en la tabla 
2 el porcentaje de alumnos que participaron en la experiencia aumentó de forma 
significativa comparado con el que lo hicieron en la asignatura de Turismo. Cabe 
destacar que el aumento se produjo a pesar de que la actividad contribuía relativamente 
poco (2 %) a la calificación de la asignatura. La totalidad de los alumnos realizaron la 
actividad en grupos de cinco, aspecto que incidió, claramente, en una mayor 
participación. La opinión que transmitieron los alumnos fue muy positiva y, en general, 
coincidía con las vertidas por los alumnos de CAFyD. Además el tener una 
planificación de la secuencia de actividades les facilitó la organización temporal de las 
reuniones de grupo. Por otra parte, una vez revisados los documentos se detectaron una 
serie de situaciones que había que tener en cuenta para poder seguir avanzando en el 
diseño final de la actividad. De nuevo los alumnos hacían referencias a la ausencia de 
un modelo (o plantilla) de valoración de los recursos, hecho que introducía un 
componente de heterogenicidad en los trabajos entregados, aunque a los profesores les 
parecía que este aspecto tenía una vertiente positiva debido a que los alumnos tenían 
que autoformarse en esta cuestión. Por otra parte, se detectaron que determinados 
recursos habían sido seleccionados por diferentes grupos hecho que ocasionaba que la 




Finalmente y, con objeto de perfilar mejor la actividad, se decidió proponer una nueva 
versión de la misma a los alumnos de CAFyD del curso 2010-2011. En esta versión se 
introducían los siguientes cambios respecto a la versión anterior: 
 
-Los contenidos debían ser consensuados con los docentes del curso, hecho que incidía 
en una mayor diversificación de los recursos evaluados.  
-Se incluye la posibilidad de hacer un referéndum al final para establecer que recursos, 
de todos los evaluados, son los mejores en opinión de toda la clase. Esta votación se 
realizaría haciendo uso del campus virtual una vez se hayan publicado todos los 
recursos evaluados, sus direcciones URL y se haya dado tiempo suficiente para que los 
alumnos visiten y prueben los enlaces. Los tres recursos webs mejor valorados serán 
incluidos en los recursos sugeridos en la guía docente de la asignatura del curso 
siguiente (2011-2012). Con esta propuesta se pretende añadir un elemento motivador 
extra y trasladar la imagen de que los alumnos pueden, al menos en parte, contribuir al 
desarrollo de la materia. Con esta modificación el cronograma de la actividad quedaba 










-Se les propone el uso de una plantilla de valoración de los recursos seleccionados. Una 
copia de la plantilla se muestra a continuación. Como se puede comprobar esta plantilla 
ha sido adaptada de la mostrada en adaptada de está basada en la que se describe en 
Marques (1999). Con esta iniciativa se pretende sentar unos criterios de evaluación 
estructurados, por bloques, y homogéneos entre los distintos alumnos que decidieran 
participar en la actividad. Como se puede comprobar la ficha adoptada amplía la 
información solicitada en el primer modelo y desglosa la valoración del recurso en 
distintos apartados, un primer apartado de identificación de la web, un segundo apartado 
que se centra en aspectos funcionales de la web, el tercer apartado recurre a los aspectos 
estéticos del recurso, el cuarto a características psicológicas y, finalmente el apartado 
final de valoración global de la web.  
 
Modelo de ficha usado para el desarrollo de actividad. 
 
FICHA  DE CATALOGACIÓN Y  EVALUACIÓN  DE WEBS. 
Nombre y apellidos del evaluador:  
Identificación de la web. 
Dirección URL:  http:// 
Fecha de consulta:  
Autores/Productores: (+ e-mail, ciudad, 
país) 
 
Comienzo del curso  
3/02/2011
Selección 
(consensuada) de 2 
recursos webs 
(individual) ó 5 (grupo) 
hasta el 31/03/2011
Enviar fichas 
evaluación y libro 
actas grupos antes del 
día 6/05/2011
Publicar el listado de 
recursos 13/05/2011
Jornadas para 
consultar los recursos 








Tipología:  Tienda virtual-teleformación 
tutorizada-material didáctica on line-web 
temático-prensa electrónica-web de 
presentación-centro de recursos-







Libre acceso (si/no)  
Incluye publicidad (si/no)  
Mapa de navegación:   
Destinatarios:  
Requisitos técnicos:  




Alta (7.5) Correcta (5) Baja (0) 
Relevancia, interés de los contenidos y 
servicios que ofrece. 
    
Facilidad de uso e instalación de los 
visualizadores.  
    
Accesibilidad.     
Carácter multilingüe.     
Múltiples enlaces externos.     
Canales de comunicación bidireccional     
Servicios de apoyo on-line     
Créditos: fecha de la actualización, 
autores, patrocinadores. 
    
Aspectos técnicos y estéticos. 
 Excelente 
(10) 
Alta (7.5) Correcta (5) Baja (0) 
Entorno audiovisual: presentación, 
pantallas, sonido, letra. 
    
Elementos multimedia: calidad, 
cantidad. 
    
Calidad y estructuración de los 
contenidos. 
    
Estructura y navegación por las 
actividades 
    
Hipertextos descriptivos y actualizados.     
Ejecución fiable, velocidad de acceso 
adecuada. 
    
Originalidad y uso de tecnología 
avanzada 




Alta (7.5) Correcta (5) Baja (0) 
Capacidad de motivación, atractivo, 
interés. 
 
Adecuación a los destinatarios.  
Valoración global de la web 
 Excelente 
(10) 
Alta (7.5) Correcta (5) Baja (0) 
Calidad técnica del entorno (promedio 
de la valoración de los aspectos 
técnicos). 
 
Funcionalidad, utilidad (promedio de la 




Atractivo y demás aspectos psicológicos 
(promedio) 
 






























En el momento actual nos encontramos en proceso de finalización del curso y, por tanto 
en los últimos pasos del cronograma mostrado en la Figura 2. Cuando concluya el curso 
procederemos a valorar los resultados obtenidos de la última versión de la actividad. 
 
4. CONCLUSIONES 
Hasta el momento y en virtud del trabajo realizado podemos extraer las 
siguientes conclusiones: 
 
-la actividad que se propone tiene una gran aceptación entre los alumnos de las 
asignaturas en las que se ha llevado a cabo, 
-a pesar de estar en constante contacto con Internet, los alumnos carecen de habilidades 
para valorar adecuada y sistemáticamente los contenidos que pueden hallar en las webs 
que usan para localizar información, 
-el formato que parece más adecuado de la actividad propuesta es el siguiente, actividad 
obligatoria, con posibilidad de ser realizada en grupo, con un número de recursos a 
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valorar variable en función del número de integrantes del grupo, totalmente organizada 
(con un cronograma predefinido) y con el modelo de evaluación preestablecido, 
-la posibilidad de realizar un referéndum para determinar cuál es el mejor recurso 
trabajado añade un aliciente extra a la actividad. 
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En los últimos años la informática ha cobrado cada vez más peso en nuestra vida, pasando a estar presente en 
prácticamente todas las áreas de la misma. La informática médica ha pasado de ser una disciplina casi 
desconocida, a convertirse  en un área de interés tanto para informáticos como para profesionales de las 
telecomunicaciones y de la las ciencias de la salud. De un tiempo a esta parte ha aumentado considerablemente 
el número de grupos de investigación y postgrados relacionados con esta materia, así como los congresos y 
revistas para su difusión. En estas  jornadas se presentó un trabajo que planteaba la propuesta de una asignatura 
optativa en los nuevos planes de estudios de Informática que acercara a los estudiantes los conocimientos de este 
campo. Como alternativa se creó el curso de Experto Universitario en Informática Médica, título propio de la 
Universidad de Alicante de carácter online. En este trabajo presentamos un análisis de la implantación de este 
curso, de las experiencias acumuladas durante los años que lleva en funcionamiento, así como una valoración 
sobre la situación de la informática médica en el contexto académico actual frente a su peso en nuestra sociedad. 
 





De todas las áreas en las que la informática ha ido cobrando peso, el área de la 
medicina y la salud es una en la que resulta más fácil percibir el beneficio que aporta su uso a 
todos los actores implicados: profesionales de la salud, pacientes, instituciones etc. 
Otro aspecto importante es que el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TICs) no es útil solo en algunos entornos sanitarios determinados, si no que 
alcanza a la totalidad de necesidades, especialidades y perfiles profesionales implicados en el 
cuidado de la salud. Se utiliza tecnología informática para tareas tan dispares como la ayuda 
al diagnóstico, la gestión de la historia clínica de los pacientes o la gestión de personal y 
recursos de cualquier centro sanitario [1] [2] [3]. 
Una consecuencia de lo anterior, es el carácter intrínsecamente multidisciplinar de este 
campo. Es necesaria la constitución de grupos compuestos tanto por profesionales con perfil 
de ciencias de la salud como con perfil tecnológico, siendo recomendable incluso que todos 
los implicados tengan unos conocimientos mínimos del área en que no son expertos. 
Sin embargo, pese a este peso creciente y la diversidad de ámbitos de aplicación, 
tradicionalmente no ha existido en España un itinerario curricular que conduzca a la 
formación de profesionales en esta materia. La formación en este campo se ha ido ampliando 
pero siempre con un carácter complementario a otros estudios como la ingeniería en 
informática, las telecomunicaciones o la medicina, en forma de asignaturas optativas, masters, 
etc. 
En este trabajo analizamos la situación actual de los estudios relacionados con la 
informática médica en España, para luego centrarnos en el caso de la Universidad de Alicante, 
donde los autores desarrollan su labor de investigación en este campo. A continuación se 
presenta el curso de experto universitario en informática médica de la Universidad de 
Alicante, como ejemplo de enseñanza en esta materia, prestando atención a su temario, 
organización y a diferentes estadísticas recogidas desde su implantación. 
Finalmente se ofrecen unas conclusiones extraídas de la elaboración de este trabajo, 
del desarrollo del curso de experto y de las impresiones de los autores sobre el panorama 






2. PANORAMA DE LA ENSEÑANZA DE INFORMÁTICA MÉDICA EN ESPAÑA 
En el ámbito nacional podemos encontrar distintos grupos y centros de investigación 
dedicados total o parcialmente a la informática médica, ya es que bastante común que esta 
materia aparezca relacionada con estudios en ingeniería biomédica. Por ejemplo, el Parque de 
Investigación Biomédica de Barcelona [4], cuyas líneas de investigación se centran en 
descifrar la base genética y molecular de la vida así como a ayudar a solucionar los problemas 
de salud emergentes, aplicando tecnologías informáticas. Otro grupo de investigación 
destacado es el de Bioelectrónica de la Universidad Politécnica de Valencia [5]. Este grupo 
trabaja principalmente con biosensores e instrumentación biomédica para diagnóstico, 
dispositivos electroquirúrgicos, estimulación y diagnóstico en neuroingeniería, procesado de 
señales biomédicas, sistemas Holter avanzados, simulación actividad eléctrica células y 
tejidos, software para el diagnóstico automático de patologías cardiacas y modelización de la 
actividad eléctrica cardiaca. También destacamos el grupo de Biotecnología y Telemedicina 
de la Universidad Politécnica de Madrid [6]; sus líneas de investigación se dividen en la 
telemedicina domiciliaria (aplicaciones multimedia en medicina, sistemas distribuidos en 
atención primaria, telemedicina en países en desarrollo, etc.) y en las imágenes médicas, 
resaltando la imagen funcional, la imagen microscópica, radioterapia, etc. En la Universidad 
de Alicante, en el año 2007 se formó el grupo IBIS (Ingeniería Bioinspirada e Informática 
para la Salud) [7]. Este centra actualmente sus líneas de investigación en el diagnóstico 
distribuido y cuidado sanitario en el hogar (D2H2), la cibernética y la biónica, la biometría, la 
informática médica y la bioinstrumentación. 
Por otra parte, hemos notado como la oferta docente a la hora de especializarse en 
informática médica ha ido creciendo. Ejemplos de esto son el plan de estudios de ingeniería 
en informática de la Universitat Oberta de Catalunya, donde encontramos una asignatura 
optativa de bioinformática [8], la Universidad Pública de Navarra, que oferta un título propio 
de ingeniería médica [9], la Universidad Politécnica de Madrid donde encontramos un máster 
en telemedicina y bioingeniería [10], la Universitat Ramon Llull, que ofrece un programa de 
doctorado en bioingeniería [11], la Universidad de Alcalá de Henares un master universitario 
en informática pluridisciplinar, especialidad en TICs para la salud [12]… etc. Todos ellos 
tienen un carácter presencial y complementario a una formación básica en el área de las 




3. LA INFORMÁTICA MÉDICA EN LOS PLANES DE ESTUDIO DE LA 
UNIVERSIDAD DE ALICANTE. 
A pesar de que en los últimos años, como hemos visto anteriormente, la oferta docente 
en temas de informática médica ha ido en aumento, los estudios ofertados en la Universidad 
de Alicante en sus nuevos planes de estudio adaptados al EEES siguen careciendo de 
asignaturas que permitan al alumno formarse en este campo a lo largo de sus estudios de 
grado. 
Hace unos años, en estas mismas jornadas se presentó un trabajo que planteaba la 
propuesta de creación de una asignatura optativa en los nuevos planes de estudios del grado 
en ingeniería informática, que acercara a los estudiantes los conocimientos de este campo 
[13]. Se trataba de una asignatura de 4 créditos que se desarrollaría durante un cuatrimestre y 
en la que se recomendaba haber adquirido conocimientos relacionados con arquitecturas de 
computadores, bases de datos, análisis de sistemas, redes e inteligencia artificial, antes de 
cursarla. Dicha asignatura se componía de 4 temas principales (sistemas de ayuda al 
diagnóstico, modelado y simulación, sistemas de información sanitaria y telemedicina), 
además de un tema introductorio que facilitara al alumno los conocimientos básicos para 
poder desenvolverse en los temas siguientes. Todos los temas además de una parte teórica, 
contaban con un porcentaje de horas en las que poner en práctica los conocimientos 
adquiridos en la parte teórica. La evaluación de la misma se realizaba mediante un examen 
teórico de conocimientos mínimos, la nota de las prácticas realizadas, y un proyecto final en 
el que se aplicara lo aprendido tanto en la parte teórica como en la parte práctica. 
 
4. TÍTULO DE EXPERTO UNIVERSITARIO EN INFORMÁTICA MÉDICA 
Ante la ausencia de asignaturas que permitieran el acercamiento de los estudiantes al 
ámbito de la informática para la salud a lo largo de sus estudios de grado, se planteó el 
intentar suplir dicha carencia con unos estudios que complementaran dicha titulación superior, 
con forma de título propio de la Universidad de Alicante, dando lugar al actual título de 
experto universitario en informática médica (EUIM). Este título lleva ofertándose desde el 
curso 2008/2009 y está dirigido tanto a titulados y estudiantes de carreras técnicas (ingeniería 
en informática, industriales, telecomunicaciones…) como a titulados y estudiantes de carreras 
relacionadas con ciencias de la salud como medicina, enfermería, biología, etc. Además, 
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también tiene el propósito de ser interesante para profesionales cuya actividad laboral se 
encuentre relacionada con las ciencias de la salud y los entornos sanitarios. 
A continuación describimos la guía docente del curso del EUIM de la Universidad de 
Alicante. 
Objetivos conceptuales 
• La introducción de diferentes métodos de modelado de sistemas orgánicos humanos. 
• El estudio de técnicas informáticas para el análisis de la información y la ayuda a la 
toma de decisiones. 
• El análisis de la casuística de los sistemas de información utilizados en ambientes 
sanitarios. 
• El estudio de la aplicación de las telecomunicaciones a la medicina. 
• La explicación de técnicas informáticas para el tratamiento de imágenes médicas. 
Objetivos procedimentales 
• La simulación con diferentes niveles de precisión del funcionamiento de sistemas 
orgánicos humanos. 
• La utilización de las herramientas genéricas de análisis de información aplicadas a 
datos médicos. 
• La implementación y utilización de sistemas de ayuda a la decisión clínica. 
• El análisis y diseño de módulos de sistemas de información sanitarios. 
• El desarrollo de aplicaciones para poder monitorizar o diagnosticar pacientes a 
distancia. 
• El aprendizaje de aplicación de técnicas informáticas para mejorar una imagen o 
adaptarla a las exigencias de un diagnóstico. 
Objetivos actitudinales 
• El tratamiento con profesionales desde diferentes puntos de vista, condicionados a su 
forma de trabajar y a los estudios realizados. 
• La adaptación de los diseños y desarrollos a personal con poca cualificación técnica. 
• El aprendizaje de la crítica a los propios desarrollos, valorando que un mal diseño o 
una mala implementación puede perjudicar el estado de salud de una persona. 






Al tratarse de un título 100% online, la metodología es diferente a la utilizada 
habitualmente los cursos presenciales. El programa del curso está dividido en bloques 
docentes, estando cada bloque compuesto por una parte teórica, una parte práctica, un foro y 
una sesión de chat, estos dos últimos enfocados a la resolución de dudas, curiosidades o 
aportaciones por parte de los alumnos. Por otra parte el experto cuenta también con un foro de 
debates general a disposición de los alumnos para comentar lo que consideren oportuno en 
cada momento. En algunos de los bloques, el curso también ofrece charlas impartidas por 
expertos en la materia a tratar. 
Los bloques temáticos se organizan de forma que cuando comienza un nuevo bloque, 
se abre el foro correspondiente y se publican los archivos necesarios que contienen la parte 
teórica que corresponde al tema actual. Se deja un margen de tiempo, que va en función del 
volumen del bloque, antes de publicar la práctica. Transcurrido un periodo de tiempo para que 
los alumnos se familiaricen con la teoría y las prácticas, tiene lugar la sesión de chat, para la 
resolución de las dudas que hayan surgido hasta el momento. Finalizado el bloque temático, 
tiene lugar la entrega de la práctica y la realización de un examen de tipo test para comprobar 
los conocimientos adquiridos a lo largo del tema. Al día siguiente de la realización de dicho 
test, se publica la nota y se abre el tema siguiente que sigue el mismo procedimiento. El foro 
general permanece abierto en todo momento. 
Contenido 
El curso está compuesto por cinco bloques principales y un bloque de introducción a la 
materia, que tiene lugar al inicio del curso. 
Bloque Teoría Práctica 
1. Introducción a la 
informática médica 
2 créditos - 
2. Modelado y simulación de 
sistemas biomédicos 
2 créditos 1 crédito 
3. Sistemas de ayuda al 
diagnóstico 
3 créditos 3 créditos 
4. Sistemas de gestión 
hospitalaria 
3 créditos 1 crédito 
5. Análisis de imágenes 
médicas 
2 créditos 1 crédito 
6. Telemedicina 2 créditos 1 crédito 
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Bloque 1. Introducción a la informática médica 
En este primer bloque del curso se presenta una descripción general de la informática 
médica enfatizando en los factores que han ayudado a desarrollar este nuevo campo y sus 
aspectos principales. A continuación, se revisa la bioingeniería y sus disciplinas como 
concepto que engloba las ingenierías con la medicina, la salud y la biología. Seguidamente se 
introducen conceptos básicos de los sistemas biológicos. Finalmente, se describe brevemente 
desde el punto de vista funcional los sistemas más relevantes del cuerpo humano. 
Bloque 2. Modelado y simulación de sistemas biomédicos 
En este bloque temático se introducen fundamentos básicos de sistemas y se 
profundiza en los sistemas biológicos. A continuación, se presenta una descripción de 
modelización de sistemas a través de conceptos y procedimientos. Se estudian las técnicas 
empleadas en el modelado de sistemas biológicos. Seguidamente se aborda la simulación, sus 
conceptos fundamentales y sus técnicas más relevantes. Finalmente se proponen dos casos de 
estudio de modelado y simulación: se propone un modelo de regulación de glucosa en sangre 
basado en lógica difusa y se plantean dos modelos del tracto urinario inferior, uno matemático 
y otro basado en el paradigma de ajustes. 
Este bloque consta de dos prácticas. En la primera de ellas se pretende realizar una 
introducción al uso del paquete de modelado, simulación y análisis de sistemas dinámicos 
Simulink. Con la segunda se pretende realizar un modelo de un sistema biológico en 
Simulink, en concreto la vejiga. 
Bloque 3. Sistemas de ayuda al diagnóstico 
En este bloque se va a estudiar los problemas asociados al diagnóstico médico y cómo 
las tecnologías de la sociedad de la información pueden ayudar al personal sanitario en esta 
tarea. En concreto se estudiarán técnicas de inteligencia artificial relacionadas con la 
clasificación y la optimización de funciones como las redes neuronales y los algoritmos 
genéticos. También se abordarán técnicas de minería de datos que pueden ayudar a extraer 
conocimiento útil para el diagnóstico a partir de datos almacenados en una base de datos. 
Finalmente se mostrarán algunos ejemplos de sistemas de ayuda al diagnóstico. 
Este bloque cuenta con tres prácticas. Con la primera se realiza una introducción a las 
redes neuronales aplicadas al diagnóstico. Con la segunda se pretende que el alumno se 
familiarice con el uso de los algoritmos genéticos, utilizando para ello un programa 
relacionado con la ayuda a la decisión médica que utiliza algoritmos genéticos. Por último, la 
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tercera nos introduce en el funcionamiento del programa Weka, que es un conocido software 
para aprendizaje automático y minería de datos. 
Bloque 4. Sistemas de gestión hospitalaria 
En este bloque se estudian las características de los sistemas de información utilizados 
en los ambientes sanitarios. Se centra en las características de la historia clínica electrónica y 
su integración en los sistemas hospitalarios. También se estudian estándares de codificación 
utilizados en estos tipos de sistemas de información. 
Se propone una práctica en la que se pretende que el alumno profundice un poco más 
en la relación entre informática y medicina. Para ello, y teniendo en cuenta el contexto 
multidisciplinar del alumnado, se plantean dos opciones: una de carácter más informático y 
otra con un enfoque más dirigido hacia los especialistas en ciencias de la salud. 
Bloque 5. Análisis de imágenes médicas 
En este bloque se presenta una descripción general de los diferentes tipos de imágenes 
médicas que existen, así como de su evolución a medida que la tecnología ha avanzado y ha 
permitido obtener mejor calidad y optimización del proceso de adquisición. También se 
ofrece una visión global de diferentes métodos de adquisición estudiados (RMI, PET, etc.).  
En la práctica de este bloque, se expone paso a paso la implementación de un programa para 
el análisis de una imagen médica mediante la utilización de la herramienta software Matlab. 
Bloque 6. Telemedicina 
En este último bloque se estudia el uso de las tecnologías de telecomunicaciones para 
proporcionar servicios sanitarios a través de barreras geográficas, temporales, sociales y 
culturales. Se identifica cual es el estado actual de la telemedicina, qué disciplinas abarca, los 
problemas legales y éticos que presenta y cómo se vislumbra su futuro. 
En este bloque se da a elegir a los alumnos entre tres posibles trabajos diferentes para que 
puedan poner en práctica los conocimientos adquiridos a lo largo del tema. La primera opción 
consiste en la realización de una disertación que continúe con uno de los apartados del bloque, 
concretamente con el apartado “Casos de estudio”. La segunda opción consiste en una 
disertación sobre una especialidad médica en la que se debe hacer una clasificación de toda la 
información necesaria cuando se está delante de un paciente. Y la tercera y última opción 






El curso tiene una duración de cinco meses que van de noviembre a marzo y tiene 
asignados un total de 21 créditos, que se dividen en 14 créditos de teoría y 7 de prácticas.  
Evaluación. 
La nota de cada bloque se obtiene al realizar la media global entre el test y la práctica 
o las prácticas, y la nota final se obtiene realizando una media ponderada de los seis bloques. 
Para obtener el título del curso es necesario haber aprobado el 51% de los bloques habiendo 
obtenido una nota final igual o superior a 5. 
 
5. EXPERIENCIAS DOCENTES EN EL EUIM 
En los tres años que se lleva realizando este curso, ha tenido una media de 37 alumnos 
matriculados por edición; concretamente este último curso tuvo una matriculación de 49 
alumnos. La mayoría de ellos son estudiantes y profesionales del ámbito de la informática, 
pero también hay matriculados del ámbito de las telecomunicaciones y la medicina, gráfico 1.  
 
 
Gráfico 1. Porcentaje de matriculados por ámbito. 
 
Los principales ámbitos de este curso, son el de la informática y el de la medicina, y a 
pesar de que ambas áreas de conocimiento tienen un origen completamente diferente, y a 
priori, pocos puntos en común, se ha conseguido adaptarlo para que ninguna de las principales 
partes implicadas tenga problemas serios para seguirlo. Aun así, hay una ligera diferencia 





Gráfico 2. Notas medias por ámbito 
 
Como podemos observar en el gráfico 2, la nota media del curso está situada en un 
7’82, siendo la de los informáticos algo superior a la media general ya que se sitúa en el 8’18. 
En cambio, en el caso de los médicos esta nota es inferior a la media, siendo de un 6,74.   
Si analizamos con mayor profundidad las notas medias obtenidas, atendiendo en este caso a 
las notas medias por bloque y colectivo, tanto en el bloque 1, como en el bloque 2, los 
médicos son los que obtienen mejores notas, superando a los informáticos y al resto de 
perfiles, como podemos observar en el gráfico 3. 
 
  
Gráfico 3. Comparativa de notas entre bloque 1 y bloque 2. 
 
Esto puede deberse a que en el contenido de estos bloques tiene más peso la parte 
médica, y menos la informática, en cambio en el resto de bloques sucede lo contrario. 
También es perceptible la diferencia de ámbitos a la hora de escoger el tema que más interés 
les ha producido. En el caso de los informáticos, los mayores porcentajes los encontramos en 
los bloques 5 y 3, mientras que para los médicos, está todavía más definido: un 50% se 
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quedan con el bloque 6, un 25% con el bloque 5 y el 25% restante con el bloque 2, como 
podemos observar en el gráfico 4. 
  
Gráfico 4. Comparativa entre el mejor tema. 
 
En cambio a la hora de decidirse por los temas que menos interés les han despertado, 
los porcentajes son muy similares para los cuatro ámbitos que hemos contemplado, y una 
mayoría se decide por el bloque 2, seguido del bloque 1, como vemos en el gráfico 5. 
 
 




El último dato relevante a tener en cuenta es que, a pesar de que la gran mayoría de 
matriculados, sin diferenciar por ámbito, valoran positivamente el carácter online del curso, 
destacando su comodidad y facilidad para adaptarse al resto de sus ocupaciones, un alto 
porcentaje de los médicos tuvieron problemas con la parte informática del curso. Frente a 
esto, un porcentaje mínimo de informáticos, como cabía esperar, tuvieron problemas en 
alguna ocasión con estos detalles. 
 
  
Gráfico 6. Problemas con la parte informática del curso. (Izquierda informáticos, derecha médicos) 
 
6. CONCLUSIONES 
La informática médica ha evolucionado en los últimos años generando una necesidad 
de formación en este ámbito. Algunos centros de enseñanza ofrecen cursos de diferente tipo, 
desde asignaturas integradas en los programas de grado, hasta títulos propios. 
El experto universitario en informática médica que se imparte en la Universidad de Alicante 
intenta cubrir estas necesidades de formación mediante la docencia online de 6 bloques 
temáticos relacionados con el ámbito de la informática médica. El interés creciente del 
alumnado, así como las encuestas de calidad realizadas y las calificaciones finales, avalan la 
finalidad que tiene la realización del curso.   
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El propósito de la presente comunicación es mostrar las ventajas del uso de nuevas tecnologías como 
herramientas de trabajo, parte de la metodología docente del grado en Publicidad y Relaciones Públicas. La 
cultura audiovisual en la que vivimos inmersos, y la familiaridad de los jóvenes, nativos digitales, con dichas 
tecnologías convierten a Internet en un mecanismo básico para la docencia. El uso de Facebook, Tuenti o 
Twitter, los blogs, vídeos, correo electrónico, etc. permiten a los profesores estar en permanente contacto con los 
alumnos, acercarse a ellos en un entorno amigable y no considerado “de trabajo”; combinar la teoría y la práctica 
acercándolas a la realidad profesional y poniéndolos en contacto con otros públicos relevantes como 
profesionales del sector. Así, no sólo se apoya la difusión de conocimientos e información, sino que también se 
capacita al alumno en otras destrezas exigidas para alcanzar los objetivos del EEES. En esta investigación, se 
contrastan las experiencias de dos áreas de conocimiento muy diferentes como son las de Creatividad y 
Marketing, y se valoran los aciertos y fallos de las estrategias aplicadas en el último curso en el medio 
interactivo.  
 














1. LA GENERACIÓN DIGITAL 
El planteamiento de un nuevo modelo docente apoyado en las tecnologías que 
proporciona Internet, y más en concreto, el uso de redes sociales como mecanismo de apoyo 
en el proceso de aprendizaje de los actuales estudiantes universitarios no podía partir sino de 
la constatación de sus particulares condiciones, derivadas de una revolución tecnológica del 
mismo nivel que pudo suponer la aparición de la imprenta. En este sentido, es necesario 
comprender que los actuales estudiantes universitarios pertenecen a la denominada como 
generación Einstein, generación ND (Nacido Digital), o generación C (1) (“Creatividad, 
Contenido, Compartir, Creatividad…”). Desde su nacimiento, el mundo que les ha rodeado ha 
implicado el uso de nuevas tecnologías no presentes en la infancia de generaciones anteriores 
(Internet, telefonía móvil, etc.), y de ahí que su “lengua materna” sea el lenguaje digital de los 
dispositivos electrónicos de comunicación instantánea y visual. Son jóvenes multitarea, 
pueden hacer varias cosas a la vez y cambian de procesos a una alta velocidad. Desean 
disponer de información accesible, rápida y gráfica, pues su aprendizaje vital se ha producido 
entre pantallas y para ellos, el mensaje instantáneo es lo que rige su comunicación. 
En general, son jóvenes poco comprometidos, que no se implican en las tareas del 
hogar, no aceptan el control de sus padres, huyen del deber y no muestran interés por 
cuestiones como la política o la religión. En este sentido, creen más en los mensajes que les 
hacen llegar las marcas que los de líderes políticos o sociales, pues los reciben a través de los 
canales y códigos que son familiares para ellos. Con este perfil, las nuevas herramientas 
tecnológicas de que disponen se convierten en un elemento fundamental en sus vidas: redes 
sociales, blogs, plataformas de vídeo, etc. son un medio enfocado al entretenimiento, que les 
permite comunicarse con los suyos, y decidir qué quieren compartir de sus bienes (música, 
vídeos, etc.) y conocimiento con los demás. 
La relación entre los jóvenes y los entornos interactivos está suscitando un creciente 
interés tanto en el mundo académico como en el profesional, pues los jóvenes son un público 
atractivo desde un punto de vista comercial, y plantean un importante reto a sus educadores 
(padres, docentes, medios de comunicación incluso) sobre cómo acceder a ellos a pesar de la 
brecha digital existente entre una generación y otra. En este sentido, destacan algunas 
investigaciones publicadas sobre este tema como el Estudio de Consumo de Medios en 
Europa de la Asociación Europea de Publicidad Interactiva (EIAA) (2), según el cual los 
jóvenes pasan una media de 14,6 horas semanales navegando en la red frente a las 12 horas 
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dedicadas a la televisión, y son los principales navegantes en Internet a través de dispositivos 
móviles, pues dedican casi 6,4 horas semanales a conectarse a través de estos dispositivos. El 
Cuarto Observatorio de Tendencias Nokia (3) revela que el treinta por ciento de los jóvenes 
ya utilizan Internet en el móvil, buscando las mismas funcionalidades que en el ordenador, y 
nueve de cada diez utiliza las redes sociales -más de la mitad lo hace diariamente-.  
En este contexto, la nueva generación demanda un nuevo paradigma de aprendizaje 
constructivismo donde el estudiante es el actor principal del proceso de enseñanza–
aprendizaje y el profesor es “el guía experto que les facilitará la ruta hacia esa construcción de 
sus conocimientos”(4).  
 
2. APLICACIÓN DE LAS NUEVAS HERRAMIENTAS A LA DOCENCIA 
El punto de partida para la decisión de aplicar las nuevas herramientas tecnológicas a 
la docencia radica en algunas deficiencias mostradas por los sistemas estandarizados o de 
desarrollo propio de que disponía la institución para apoyar online la actividad desarrollada en 
las aulas. Dichos soportes generaban dos problemas fundamentales: en primer lugar, 
generaban un entorno “cerrado y controlado” (5), pues aunque puedan disponer de 
herramientas muy útiles tales como sistemas de comunicación, foros, módulos de gestión de 
contenidos, etc., siempre van a limitar las posibilidades a los recursos técnicos disponibles, 
especialmente si se tiene en cuenta que se ha pasado de un sistema “ordenador-céntrico”(6), 
en el que el estudiante disponía de un ordenador con un disco duro limitado para almacenar y 
trabajar sobre determinados archivos, a un entorno en el que el usuario accede desde diversos 
dispositivos y sistemas, que pueden ser más avanzados que los previstos por la institución, 
pero con un denominador común que es la red como garante de la comunicación y el 
almacenamiento de los recursos. Además, estos sistemas obligaban al alumno a acceder a un 
entorno específico y claramente asociado al aula para participar. Sin embargo, el uso de redes 
sociales, blogs, aplicaciones de vídeo, etcétera, implicaba el movimiento contrario, es decir, 
llevar la información y formación al lugar que los estudiantes asociaban con el 
entretenimiento, y donde era posible que se acercasen con menores prejuicios. 
Los propios estudiantes son los primeros que han dado las pistas a los docentes para el 
uso de estos sistemas, pues del mismo modo en que los sistemas y herramientas disponibles se 
han ido desarrollando, los alumnos los han empleado para ayudarse con las diversas tareas 
académicas, y no es extraño encontrarse trabajos de clase colgados en portales webs creados 
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ad hoc para su descarga por otros estudiantes, o que los propios apuntes de un profesor 
estuviesen disponibles en un gestor de documentos para que todos los compañeros pudiesen 
descargarlos, sin necesidad de acudir al propio servidor de la Universidad, por citar algunos 
ejemplos. 
El uso de estas tecnologías, además, refuerza la adquisición por parte de los alumnos 
de algunas de las competencias marcadas por las directrices de Bolonia, competencias 
instrumentales como la asimilación de cultural visual o las habilidades informáticas; 
competencias personales dirigidas a fomentar el autoaprendizaje como el pensamiento crítico 
o el reconocimiento de la diversidad, o competencias sistemáticas como el potencial 
investigador o la capacidad de aprender a través de casos de estudio (7). No puede dejarse de 
lado que un objetivo fundamental del sistema pasa por capacitar al alumno para el 
denominado Lifelong Learning, es decir, la posibilidad de continuar en un proceso constante 
de aprendizaje en su vida, más allá de su paso por la universidad, a través del uso de las 
tecnologías de la información y el conocimiento, y la mayor apertura y flexibilidad a los 
conocimientos provenientes del aprendizaje basado en el trabajo (8). 
Distintas instituciones han iniciado sus experiencias en la web, con más o menos éxito, 
pero siempre con la intención de captar la atención de los estudiantes en su propio hábitat 
natural, la red. En este sentido, algunas universidades han optado por desarrollar el sistema de 
blogs, tanto para profesores como para los alumnos, a partir de los cuales se generan 
interesantes foros de discusión (9). Otras, han creado canales propios en Youtube para colgar 
tanto los eventos que se desarrollan en la entidad, los trabajos prácticos de alumnos de 
Comunicación, etc (10). Muchas disponen de grupos, perfiles y páginas “oficiales” en las 
distintas redes sociales –a las que intentan atraer a otros creados por públicos más o menos 
afines a la entidad, pero sin control de ésta sobre los contenidos vertidos–, y algunas han 
desarrollado iniciativas encomiables, más complejas, como el Proyecto Orión (11) que, 
basado en los entornos colaborativos de la web 2.0, trata de crear una comunidad de 
información y conocimiento para futuros universitarios, sus orientadores escolares y 
familiares, o Viatges (12), un proyecto piloto para desarrollar un sistema de aprendizaje 
online basado en una comunidad de conocimiento, y que además sirve como herramienta 
promocional de la universidad (gratuito, abierto a todos y en español). 
El uso de Facebook como herramienta de trabajo se planteó como una forma de captar 
el interés de los alumnos y ayudarles en su proceso de aprendizaje aportándoles contenidos 
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interesantes y contactos valiosos, en definitiva, como señala Begoña Miguel (13), se trata de 
crear un espacio de información y comunicación a través del  conseguir desarrollar el 
contacto, en este caso con alumnos actuales y pasados, compartir conocimientos, generar 
contenidos, y comunicarse a través de herramientas útiles para los estudiantes, con cuidado de 
no interferir en su uso particular de la red social. En este sentido, la actividad se centró en 
varias tareas: 
-Información de actualidad: diariamente se hacía la labor de monitorización para los 
estudiantes, incluyendo las noticias disponibles en la prensa especializada sobre el mundo de 
la publicidad, la distribución comercial, la gestión de productos, y en definitiva, las estrategias 
de marketing en general. Junto con las noticias se incluían comentarios o preguntas que 
suscitaban el debate con los alumnos, apelando abiertamente a temas tratados previamente en 
clase. 
-Noticias y contenidos relacionados: enlaces a artículos, audiovisuales y otros 
contenidos de interés, ya no de actualidad, pero sí vinculados con los temas que se estaban 
tratando en el aula. A pesar de que la gestión de este espacio implicaba invertir un tiempo 
adicional, este tiempo invertido inicialmente, también podía suponer un “ahorro” a posteriori, 
pues permitía recuperar del propio perfil diferentes materiales ya colgados, para su uso por 
parte de los alumnos. Así, una noticia sobre las marcas de la distribución colgada cuando se 
estaba tratando el tema de la distribución comercial en la asignatura “Marketing e 
Investigación de Mercados”, podía ser rescatada con un comentario para que fuese leída por 
los alumnos de la asignatura de “Teoría y Técnica de la Publicidad” en el momento de 
trabajar el tema de “La marca”. Además, a medida que fue avanzando el curso, los propios 
alumnos se implicaron en la búsqueda de noticias y enlaces de interés. 
-Contacto profesional: numerosos antiguos alumnos enviaban información sobre los 
proyectos en los que estaban trabajando, dándolos así a conocer a los estudiantes, e incluso 
invitándoles a participar de algún modo. La consecución de un período de prácticas ha sido un 
logro de algunos alumnos gracias a Facebook. 
-Organización de eventos: la desidia que en ocasiones mostraban los alumnos para 
participar en seminarios, conferencias y sesiones organizadas en la Facultad, era justificada 
muchas veces por la “falta de información” o “el exceso de información sobre numerosos 
eventos”. Gracias a Facebook, se gestionó la participación de los alumnos y se les dio un 
canal para participar en la gestión de algunos de estos eventos. Al generar un evento en esta 
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red, los alumnos tenían un recordatorio permanente de lugar, fecha y hora en sus perfiles, y 
podían apuntarse automáticamente al mismo. La gestión a través de Facebook se mostró como 
una herramienta mucho más útil que la comunicación por email, a través de los delegados, o 
mediante cartelería. 
Al valorar el desarrollo de esta experiencia, pueden destacarse aspectos positivos y 
negativos. En primer lugar, respecto de los fallos que pueden subsanarse para el futuro, hay 
que remarcar los tres principales: la falta de obligatoriedad de entrar en el perfil creado 
suponía, como cualquier otra actividad académica (y en este caso especialmente), diferentes 
niveles de implicación y participación por parte de los alumnos. Así, algunos –pocos– 
publicaban en el muro constantemente sus enlaces y comentarios a los incluidos por parte de 
docentes u otros compañeros, mientras que algunos alumnos apenas tenían participación, o 
directamente, ni siquiera entraban a participar en esta actividad. Previendo esta posibilidad, 
del diez por ciento de nota que se lograba a través de la participación y progresión en la 
asignatura, se cedió una parte al uso de esta herramienta. No obstante, los alumnos no lo 
valoraron como un incentivo suficiente para implicarse. La apelación a los contenidos 
colgados en este perfil durante las clases, con el fin de incitarles a entrar, invitaba a algunos a 
acceder a la red para poder estar al día en los debates del aula, pero para otros implicaba 
hacerles perder la noción de los temas también en las clases presenciales. 
En segundo lugar, el gran problema que suscitaba el uso de Facebook venía dado por 
la propia confidencialidad de los datos vertidos. Muchos alumnos no deseaban que sus 
propios profesores pudiesen acceder a sus fotografías, comentarios, enlaces… y por tanto 
desistían de participar en esta actividad. Teniendo en cuenta que eran alumnos de último 
curso en su mayoría, se les invitaba a crear un perfil adicional en Facebook, de carácter 
profesional, con otra dirección de correo electrónico. De los alumnos que optaron por esta 
posibilidad, algunos sí encontraron ventajas en crear un perfil menos “social”, pero otros que 
lo crearon, apenas lo utilizaron, bien porque lo generasen simplemente por cumplir con la 
propuesta docente, bien porque les acabase provocando pereza tener que entrar en la red con 
un perfil distinto del empleado para su ocio. 
Un tercer problema, afortunadamente no grave, fue la inclusión de enlaces o 
comentarios poco apropiados por parte de algunos alumnos. Aunque en ningún caso 
supusieron una falta de respeto para los docentes, profesionales y estudiantes que podían 
leerlos, sí es cierto que manifestaban la falta de madurez de sus autores. Por poner un 
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ejemplo, una noticia colgada sobre el uso de las redes sociales como herramienta publicitaria 
por parte de una famosa cantante neoyorquina, derivó en tantos comentarios sobre el tema 
propuesto como sobre la calidad de las canciones y videoclips de dicha artista, lo que 
denotaba que algunos alumnos no eran conscientes del motivo por el que se les había ofrecido 
dicho contenido. 
Para el próximo curso, se tratará de incentivar de manera “cualitativa” –a través de la 
evaluación formativa y no tanto numérica– la participación de los estudiantes en esta 
iniciativa, con el fin de subsanar los fallos y errores cometidos en el presente curso. 
Por otro lado, no es menos cierto que el desarrollo de esta herramienta ofreció también 
una serie de aciertos que apoyaron la labor docente diaria. 
Para empezar, la creación de un espacio en una red social acercó la figura del profesor 
a los alumnos, no sólo al permitirle llegar con contenidos académicos en el entorno preferido 
por ellos, sino también al contribuir a crear una imagen amable y cercana, de alguien capaz de 
comunicarse con el mismo código y canal que ellos. Muchos mensajes relacionados con 
clases, trabajos, pero también cuestiones personales (ausencias justificadas y otras 
dificultades) llegaron a través del servicio de mensajes privados de Facebook, 
inequívocamente iniciados con un “perdona que te escriba por aquí pero he pensado que era la 
vía más rápida para…”. En general, el uso de Facebook contribuyó a tener un mayor contacto 
con los alumnos de forma directa, en tiempo real, sin los prejuicios que podrían tener al 
acceder desde casa al correo de la Universidad. 
En cuanto a los objetivos buscados al crear este perfil, puede decirse que se 
cumplieron de forma satisfactoria: los alumnos encontraron un nuevo canal de comunicación 
e información, que ampliaba sus conocimientos de forma práctica y aplicada respecto a la 
materia vista en el aula; de este modo, los alumnos más participativos vieron premiada su 
actividad con un mayor bagaje de conocimientos, e incluso de forma directa, con 
felicitaciones recibidas (a la vista de todos los demás) por sus aportaciones; este canal no sólo 
sirvió para ofrecerles contenidos directamente relacionados con la materia, sino también para 
recordarles eventos y proponerles actividades extraacadémicas (que de nuevo, premiaban al 
alumno participativo, pues se enteraba antes por la red que otros compañeros que no recibían 
dicha información hasta que el profesor acudía a su aula); además, gracias a este perfil, se 
puso en contacto a alumnos de distintas titulaciones y niveles, lo que enriquecía el número de 
puntos de vista que podían recibir sobre un mismo tema, y también a alumnos actuales con 
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otros antiguos, ya trabajando en el mundo profesional, y que no sólo les ofrecían visiones más 
maduras y elaboradas, sino que también les daban contenidos adicionales, ofertaban becas y 
prácticas, y en general, acercaban a los estudiantes al mundo al que se van a enfrentar en 
breve.  
En el área de creatividad publicitaria, el uso de las herramientas on line ha servido de 
la misma manera para establecer un entorno de trabajo continuo. La asignatura creatividad 
publicitaria, tal y como se plantea en el programa académico queda dividida en dos partes: 
teórico y práctico. La parte práctica de la asignatura creatividad publicitaria cobra 
protagonismo en la segunda mitad del curso académico donde tras el conocimiento de la parte 
teórica y el manejo de las herramientas (14) necesarias para la elaboración de anuncios y 
campañas publicitarias, el alumno está cualificado para enfrentarse a un briefing real. En este 
sentido, la tutorización continua por parte del profesor como las preguntas constantes que los 
alumnos formulan a la empresa que les presenta el caso para concretar el briefing planteado o 
adecuarse a la imagen del anunciante cobra una vital importancia las herramientas on line que 
nos permiten estar en todo momento conectados. 
El trabajo práctico final de la asignatura se decidió que cobrase formato de concurso 
de creatividad para potenciar la competitividad y premiar los mejores trabajos (15), además 
para potenciar del propio concurso se le denominó como “I Concurso de Emprendedores y 
creativos”. El sentido de añadir “emprendedores” queda justificado porque más allá de 
plantear un concurso tradicional de problema-solución se presentó toda la evolución de una 
empresa de éxito con un producto de innovación: un aceite de oliva virgen para niños: 
Pequeoliva (Vega Carabaña) (16). Esta empresa se escogió no sólo por los premios de 
innovación y empresa obtenidos, sino porque sus dos fundadores fueron antiguos alumnos de 
la Universidad CEU San Pablo. En la presentación del briefing al alumno no sólo se le pidió 
que resolviera un problema de comunicación sino que se le dieron distintas pistas de 
innovación en el mundo de la empresa, más aún cuando se opera en un mercado saturado en 
el que es necesario un pensamiento lateral para llevar a cabo políticas de empresariales. 
Este formato de “caso” corresponde con las necesidades del Espacio Europeo de 
Educación Superior, que implica un cambio necesario en la mentalidad, un grado de mayor 
flexibilidad y un aumento en el trabajo producido, apoyado y gracias a las nuevas tecnologías. 
Dentro de esta metodología de trabajo está el transfondo de formar a estudiantes maduros y 
autosuficientes, que puedan gestionar la información y que cada vez dependan menos de otros 
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actores del sistema (profesores, instituciones, padres) para ganar independencia, autonomía y 
ejercicio eficaz de sus propias capacidades. 
Ahora bien, una vez descrito el objeto del trabajo se planteó el seguimiento y 
enriquecimiento del mismo a través de las herramientas que Internet nos ofrece. 
- En primer lugar se abrió un perfil en Facebook (17) en el que los alumnos se 
agregaban a través de la opción “me gusta”. Esta simple acción generó una comunidad entre 
los alumnos con el mismo fin la cual sufrió un proceso de retroalimentación de forma que un 
incremento en el número de usuarios en la red produjo un aumento todavía mayor de la 
actividad de la misma. Esto estaría producido por el efecto llamada que tienen los mensajes 
individuales entre los alumnos, que reciben un mensaje de correo cada vez que alguien escribe 
en su perfil o comenta algún vídeo, foto, etc. de otro. Una vez han entrado en la red para leer 
el mensaje aprovecharían a su vez para escribir a otros, por lo que la red permanece activa 
casi continuamente. A través de este perfil, los alumnos planteaban preguntas al anunciante 
que contestaba en el muro, de tal forma algunas preguntas resolvían problemas que otros 
compañeros pudieran plantearse. Facebook se convirtió en el portal de referencia del trabajo 
en el que no sólo compartían dudas e inquietudes, sino que les servía para descargarse los 
materiales necesarios para la elaboración del trabajo (logotipos y fotografías). Sin embargo en 
el uso de esta herramienta encontramos varias carencias para nuestra finalidad, y es que no 
ofrece la posibilidad de colgar materiales en Power Point ni documentos en Word. 
-Slideshare fue otra herramienta que junto a Factbook se utilizó. Este site permite 
colgar presentaciones de Power Point. Se subieron las presentaciones que el anunciante 
consideró, tales como el briefing, el manual de identidad corporativo, etc… Además sirvió 
para que todos los grupos colgaran su presentación, de tal forma que cada participante pudiese 
ver con detenimiento las campañas que habían realizado sus compañeros, aciertos, fallos y 
nuevas ideas para futuras presentaciones. Los links que conectaban las presentaciones estaban 
colgados en Facebook. 
-Googledocs se utilizó para que los alumnos que lo desearan se descargaran 
documentos de referencia. Los links que conectaban los documentos estaban colgados en 
Facebook. 
-Además, los propios alumnos fueron generando contenidos on line en el que 
mostraban sus evoluciones de sus campañas. Videos que colgaban en Youtube o DailyMotion 
convirtieron a la red en espejo de la evolución de cada uno de sus trabajos. 
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Esta iniciativa culminó con un acto en la que los alumnos defendieron su trabajo ante 
un jurado formado por Álvaro Costas, director del área de formación y emprendedores de la 
consejería de empleo y mujer de la Comunidad de Madrid, por Jose Cabrera representante de 
Vega Carabaña, Jaime Victoria socio y fundador de la agencia la CIA del packaging, Oyer 
Corazón, profesor conferencia y diseñador; y distintas personalidades de la docencia de la 
Universidad CEU San Pablo. Un jurado que tuvo mucho trabajo para elegir a los ganadores, 
puesto que la mayoría de los proyectos presentados, eran merecedores de premio por su 
creatividad, innovación y calidad.  
El acto, en el que se dieron cita más de cuatrocientos alumnos de distintas 
licenciaturas, contó con la presencia de las más altas autoridades de la Universidad CEU San 
Pablo. 
La reperscusión mediática del evento superó todas nuestras expectativas: blogs, 
revistas especializadas, microsites especializados, periódicos universitarios (On CEU), 
revistas de Antiguos Alumnos y Club de emprendedores, blogs de agencias de publicidad e 
incluso agencias de noticias dieron cobertura al evento (18). Pero lo que más destacamos es el 
índice de participación, sana competitividad y pasión de los propios alumnos, y más allá de 
los índices cualitativos de satisfacción de la comunidad universitaria y del propio cliente, 
debemos señalar que un alumno finalista del concurso trabaja hoy como becario en la empresa 
patrocinadora. 
 
3. CONCLUSIONES  
Las herramientas señaladas logran, sin duda, una mayor cercanía y conectividad con 
los alumnos de forma instantánea. Se han creado además canales y nuevas vías de 
comunicación más horizontales y participativas, tanto con particulares (estudiante, profesores 
y comunidad universitaria en general) como con empresas e instituciones, creando una 
comunidad activa. Por último, a nadie se le escapa que el uso de estas herramientas ofrece un 
beneficio adicional para la propia institución a la que pertenecemos los docentes: la previsible 
circulación de los materiales educativos ofrecidos, o el ruido generado por las acciones 
desarrolladas, produce un efecto de reconocimiento de marca que contribuye al conocimiento 
y buen nombre de la entidad, siempre que haya una supervisión de la calidad de la 




En definitiva, el campus universitario queda ampliado más allá de aulas y centros, 
como un medio de difusión del conocimiento que surge en el medio universitario. 
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Dentro del marco del Espacio Europeo de Educación Superior, se ha apostado por el desarrollo de competencias 
profesionales como objetivo prioritario de las universidades europeas del S.XXI. En algunas disciplinas, es un 
hecho desde hace tiempo, en cambio en otras, está suponiendo un ambicioso cambio en las estrategias didácticas 
hasta ahora empleadas. Desde nuestra red de investigación docente, de forma colaborativa entre profesores de las 
disciplinas de Informática y Psicopedagogía, hemos diseñado una guía docente que presenta interconectados los 
contenidos a nivel teórico y práctico a partir del desarrollo de un proyecto. El empleo del proyecto como 
estrategia de aprendizaje nos permite favorecer por un lado el ejercicio de diferentes competencias generales, 
consideradas fundamentales en el desarrollo profesional de ambas disciplinas, y por otro facilitar un aprendizaje 
constructivo que supondrá una adquisición más significativa de conocimientos en los alumnos participantes. El 
presente proyecto pedagógico insta al discente a una necesaria colaboración multidisciplinar, que a su vez 
implica una extraordinaria coordinación por parte de los alumnos, la promoción del aprendizaje colaborativo y el 
conseguir un nivel de implicación de todos los participantes difícilmente observable a través de otras 
metodologías didácticas más tradicionales. 
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Desde hace ya algún tiempo, se está hablado largo y tendido sobre de la importancia 
de cambiar la pauta de funcionamiento habitual en la docencia universitaria, donde el alumno 
juega un papel de espectador y el docente representa al actor principal en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, que en la mayoría de los casos no pasa de una vaga transmisión de 
conocimientos. Acompañando a los nuevos planes de estudio es conveniente, sino necesario, 
que se adopten nuevas estrategias didácticas que nos permitan implicar al alumnado en el 
desarrollo del conocimiento y que favorezcan el estímulo de las aptitudes que, desde el 
ámbito laboral se espera de un egresado. De hecho, el desarrollo de las competencias 
personales y profesionales en la Universidad se considera, de forma cada vez más 
generalizada, como uno de los principales indicadores de calidad, y se convierte en el marco 
del Espacio Europeo de Educación Superior, en una necesidad y prioridad para todos los 
agentes implicados (Núñez, 2006). Esta nueva orientación pedagógica de la Universidad, se 
reafirma con un distanciamiento de las metodologías docentes más tradicionales, hasta no 
hace mucho omnipresentes en prácticamente todas las disciplinas. El mencionado enfoque se 
ha enriquecido de las voces que desde distintos ámbitos de la vida cultural y profesional han 
encendido un discurso que promulga la necesidad de estimular en nuestros alumnos un 
aprendizaje significativo y perdurable (Navarro, 2011). Por esto mismo, es conveniente que 
las nuevas formas de trabajo supongan la implicación activa del discente en el desarrollo del 
conocimiento, acompañado de la mejora sistemática y programada de las habilidades que 
facilitaran a los futuros graduados, una adecuada incorporación y la consecución de positivos 
progresos en el mundo laboral.     
La estrategia didáctica escogida es la del trabajo de los contenidos a partir del 
desarrollo de un proyecto de aprendizaje. La introducción de proyectos en el currículo no es 
una idea ni nueva ni revolucionaria en educación. Sin embargo, en los últimos años de 
investigación al respecto, la práctica ha ido evolucionando hacia una estrategia de trabajo 
mucho más definida y con más peso, al mismo tiempo que los docentes han documentado que 
los estudiantes se comprometen más con el aprendizaje cuando tienen la oportunidad de 
profundizar en problemas complejos, desafiantes e incluso confusos, que se asemejan 
estrechamente a los que se pueden plantear en la práctica profesional real (Labra, 2006). Los 
proyectos de aprendizaje parten de aplicar una metodología basada en la investigación-acción, 
cuyo escenario es construido por unos actores comprometidos, diseñando actividades con 
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condiciones que permiten el trabajo cooperativo sobre una base de situaciones profesionales 
cotidianas, con acciones que impliquen prácticas que ofrezcan sentido a lo que se aprende. El 
aprendizaje basado en proyectos es un modelo de enseñanza que involucra a los estudiantes 
en la indagación para resolver problemas interesantes, que presenta por finalidad un producto 
real. Los proyectos surgen de preguntas desafiantes que no se pueden responder a través de un 
aprendizaje memorístico, situando al estudiante en una posición de agente activo en cuanto a 
la solución de problemas y la toma de decisiones. En los proyectos de aprendizaje, el 
conocimiento es construido de forma colectiva entre alumnos y profesores. Además, el 
aprendizaje basado en proyectos implica formar equipos integrados por alumnos con perfiles 
diferentes, lo que va en la línea de investigación que, nuestro proyecto ha seguido durante los 
dos últimos años, a cerca de los equipos de trabajo multidisciplinares y como preparar a los 
estudiantes para un contexto laboral y económico,  diverso y global. 
En el aprendizaje a través de proyectos colaborativos se confía en el educando y en su 
capacidad de exploración del mundo, lo cual hace que éste se motive y desee desarrollar sus 
habilidades y destrezas aportando lo mejor de sí. Su autoestima se ve afectada positivamente, 
el alumno se siente orgulloso de sus logros y trabajos y desea compartirlos.  
El aprendizaje colaborativo implica que los estudiantes se ayuden mutuamente a 
aprender, compartan ideas y recursos, y planifiquen cooperativamente qué y cómo estudiar. 
Los docentes no dan instrucciones específicas: más bien permiten a los estudiantes elegir y 
variar sobre lo esencial de la clase y las metas a lograr, de este modo hacen a los estudiantes 
participar de su propio proceso de aprendizaje.  
Trabajar colaborativamente es mucho más que alumnos trabajando en grupo. Hay que 
lograr el verdadero trabajo de equipo. La clave es la interdependencia, los miembros del 
equipo deben necesitarse los unos a los otros y confiar en el entendimiento y éxito de cada 
componente del equipo. 
Esta estrategia didáctica presenta un gran potencial para formar estudiantes con 
capacidad para la resolución de problemas, habilidades para el aprendizaje cooperativo y, 
aptitudes para la planificación y coordinación de equipos de trabajo colaborativo. 
Competencias, todas ellas, destacadas en el proyecto Tuning (2003), en el que se le da gran 
importancia a su adquisición durante la formación como estudiante y que por la dificultad que 
supone el enseñarlas, habitualmente son alcanzadas, si es que se llegan a conseguir, de forma 
accidental por los discentes. 
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El proyecto debe fundamentarse tanto en los intereses de los alumnos como en los 
objetivos curriculares de la asignatura en cuestión. Este puede desarrollarse a nivel individual 
o colaborativo, siendo este último modo de trabajo el ideal en el propósito de desarrollar 
habilidades sociales, comunicativas, creativas y en pro del crecimiento de la autoestima 
profesional de nuestro alumnado.   
Con los fines y directrices previamente descritos, desde el equipo docente, se decide 
diseñar una actividad teórico-práctica que además de permitir a los alumnos trabajar 
contenidos propios de la asignatura, también favoreciese el desarrollo de competencias para el 
trabajo colaborativo en equipos multidisciplinares.  
Desde las asignaturas de la Licenciatura de Psicopedagogía e Ingeniería Técnica 
Informática,  Intervención Psicopedagógica en Trastornos del Desarrollo y Sistemas 
Operativos, se decidió involucrar a un grupo de cuarenta y cinco alumnos de distintas 
disciplinas en un proyecto de investigación. Dicho proyecto está centrado en el diseño de una 
plataforma en línea que permitiese compartir un espació de encuentro entre familias, 
educadores y profesionales clínicos que conviven o intervienen con personas afectadas por 
Trastornos con Déficit Atencional e Hiperactividad o Trastornos Generalizados del 
Desarrollo. Asimismo se ha elaborado un instrumento de ayuda al prediagnóstico de dichos 
trastornos, a partir de unos inventarios diseñados por los equipos de alumnos y con la ayuda 
proporcionada por sistemas informáticos basados en minería de datos,  
Este trabajo ha exigido a discentes con formaciones académicas bien diferenciadas, 
establecer una serie de estrategias de colaboración eficaces para alcanzar objetivos comunes. 
La trascendencia de un proyecto de esta envergadura, la novedad que supone el sentirse 
participe del desarrollo de su propio conocimiento y la cercanía de las actividades propuestas 
a la realidad profesional, son la clave para conseguir una implicación por parte del alumnado, 
de condiciones  excepcionales. 
El propósito de esta comunicación no es otro que el de ofrecer nuevamente, el 
protagonismo que se merecen nuestros alumnos y reflejar por escrito, la alta implicación que 
por su parte ha habido en el desarrollo del presente proyecto. 
 
2. MÉTODO 
El campus universitario, donde conviven estudios de muy diversa índole, puede 
constituir una excelente base para llevar a cabo una formación multidisciplinar sin menos 
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cabo del rigor de los estudios superiores. En este trabajo se presenta un buen ejemplo de ello, 
donde los estudios de informática y psicopedagogía encuentran un punto común de trabajo, a 
través de la participación de alumnos de ambas disciplinas en un proyecto de investigación 
con objetivos compartidos. En concreto, el trabajo ha permitido, por un lado,  a alumnos de 
informática la elaboración de sistemas de ayuda al diagnóstico, con técnicas de inteligencia 
artificial y minería de datos, a partir de información recogida por inventarios que han 
diseñado los alumnos de psicopedagogía y que luego podrían ser utilizados por futuros 
psicopedagogos a la hora de recavar información de los alumnos con los que intervienen en 
centros escolares o servicios psicopedagógicos externos, para llevar a cabo el diagnóstico de 
los trastornos descritos. Mientras, que desde otro punto de vista, el alumno de psicopedagogía 
ha incorporado sus conocimientos para sintonizar con éxito la aplicación informática, 
incorporando la información necesaria cualitativa y cuantitativa para su verificación. Fruto de 
esa sinergia ha emergido un buen trabajo en equipo interdisciplinar, más cercano al mundo 
real que al universitario y del que todos se han enriquecido (Pertegal, 2010). 
Para llevar a cabo este proyecto y a lo largo de dos años lectivos, un equipo de 
docentes ha coordinado el diseño de una guía de prácticas multidisciplinares, traduciendose 
dicha actividad en un proyecto de colaboración conjunta. Esta guía de prácticas se ha 
implementado en las asignaturas Sistemas Operativos e Intervención Psicopedagógica en 
Trastornos del Desarrollo y en ella han participado quince ingenieros y treinta 
psicopedagógos. Han formado cuatro grupos de especialistas que, al tiempo, se han dividido 
en equipos de cinco alumnos para llevar a cabo tareas especificas dentro del  su propio grupo 





Gráfico 1. Esquema de trabajo y división en equipos de especialistas. 
 
 
Para mantener un contacto continuo y favorecer una adecuada coordinación, los 
equipos de especialistas desarrollaron una serie de estrategias para poder comunicarse de 
forma continua fuera del horario lectivo, y además, poder constatar los pasos dados por uno u 
otro equipo a lo largo del proyecto, permitiendo así una adecuada retroalimentación que ha 
facilitado el intercambio de ideas y fomentado una alta motivación por conseguir objetivos 
dentro del proyecto propuesto.  
Entre las diferentes herramientas Web 2.0 utilizadas, para promover una adecuada 
comunicación entre todos los equipos de trabajo del proyecto, encontramos una página wiki 
donde los participantes han podido consultar la temporalización actualizada de las diferentes 
actividades grupales, en la que se reflejaban los avances de cada equipo de trabajo y donde 




Imagen 1. Portada de la página wiki que ha permitido una estrecha colaboración entre los distintos equipos de 
trabajo. http://teaytdah.wikispaces.com/. 
 
Además, se ha creado un google groups, asociado a cuentas específicas para cada uno 
de los equipos de trabajo, a partir del que se han podido compartir documentos que se han 
creado de forma conjunta y para los que se requería una cierta privacidad, algo que no puede 
aportar la versión gratuita de una página wiki. Por otra parte, hemos desarrollado un blog en 
el que se han publicado materiales de interés común para el grupo de 
investigación/indagación.  
 




Al mismo tiempo, como estrategia para asegurar un rico intercambio entre los 
diferentes alumnos, una participación igualitaria y un trabajo coordinado se diseñó una serie 
de roles con unas funciones asignadas a cada uno de ellos. Tanto los roles como las funciones 
se debatieron y pactaron junto con el alumnado con la intención de que, el discente se 
implicase más en la responsabilidad que supone para con su equipo, el cumplir con las tareas 
encomendadas. Siguiendo esta modalidad, y de acuerdo a la experiencia vivida en el aula en 
otras ocasiones (Navarro, 2011), se decidió formar equipos de cinco estudiantes y propiciar 
un proceso de generación de normas de convivencia intragrupo, así como distribuir los roles 
de:  
• Líder: Dinamizador del proceso. Es quien se preocupa por verificar que se asuman las 
responsabilidades individuales y de grupo, propicia que se mantenga el interés por la 
actividad, controla el cronograma de tiempo establecido, y es responsable de que el 
equipo desarrolle las diferentes actividades dentro del tiempo pactado, además, es el 
enlace entre el profesor y el equipo.  
• Secretario: Responsable de registrar todos los procesos en forma escrita. También es 
responsable de recopilar y sistematizar la información a entregar al profesor para 
llevar a cabo la evaluación entre compañeros de las exposiciones orales y la 
autoevaluación del trabajo colaboartivo. 
• Investigadores: Responsables de llevar a cabo entrevistas con profesionales y 
familiares, registrar toda la información que se considere pertinente y conseguir el 
materiales y/o las herramientas de acuerdo a las necesidades del equipo para el 
desarrollo de las actividades y/o procesos a desarrollar.  
Aún así, se exige una responsabilidad compartida por parte de todos los integrantes del 
equipo a cerca del dominio del conocimiento que de forma cooperativa elaboran. Con este fin, 
se ha realizado actividades donde alumnas y alumnos han expuesto, de forma progresiva, los 
resultados conseguidos de la consecución de los distintos objetivos propuestos por los 
docentes. Estas exposiciones orales se han llevado a cabo tanto hacia los compañeros de 
disciplina, con los que compartían sus avances en la línea de trabajo en la que se habían 
especializado, como a compañeros de proyecto de la otra disciplina con la que han 
colaborado. Estas exposiciones han sido evaluadas cualitativa y cuantitativamente entre 
iguales, apoyándose en unos criterios de evaluación previamente concretados con los alumnos 
e intercambiando estas valoraciones con los compañeros evaluados, en al menos tres 
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ocasiones a lo largo del cuatrimestre.  De este modo, se ha procurado que cualquier miembro 
del equipo de trabajo, presente conocimientos avanzados en la temática trabajada. A esta 
estrategia hay que sumarle que, a nivel individual, los equipos han de autoevaluar el trabajo 
colaborativo mostrando indicadores del cumplimiento y desarrollo de los criterios que, se 
fijaron para valorar dicha cooperación. Con esta metodología, se ha intentado que la 
implicación de los alumnos en las actividades relacionadas con el proyecto sea cuanto mayor 
mejor.   
Por otra parte, en el blog anteriormente mencionado, se ha colgado el resultado final, 
de este espléndido trabajo, en formato Píldora Informativa de la Universidad de Alicante, 
también conocidas como PUAs. En ellas se ha recogido el conocimiento desarrollado por los 
alumnos a lo largo de la asignatura, y en su ejecución demuestran los altos niveles alcanzados 
en muchas de las competencias transversales, objeto de trabajo del proyecto curricular 
diseñado por el equipo de docentes. Estos materiales son supervisados por los docentes, pero 
su contenido ha sido recavado, sintetizado y estructurado por los equipos de trabajo 






Imagen 3. Sección del blog donde se pueden consultar las PUAs hechas por nuestro alumnado. 
http://blogs.ua.es/psicologiaeducacio/8-grabacion-de-pildoras-informativas-de-la-universidad-de-alicante-pua/ 
 
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Hasta el momento, y a la espera de poder valorar la información derivada del 
instrumento de evaluación diseñado con tal fin, los resultados obtenidos de las estrategias 
didácticas aplicadas, consisten en una serie de observaciones recogidas de docentes y 
discentes a lo largo del cuatrimestre. Durante el periodo de finalización del mismo, se aplicará 
al alumnado de ambas disciplinas, un cuestionario que recavará información tanto cuantitativa 
como cualitativa que constatará lo que, hasta ahora son afirmaciones basadas en nuestras 
propias percepciones de los beneficios obtenidos. 
Del presente trabajo consideramos que, han vivenciado consecuencias y obtenido 
beneficios tanto alumnos como profesores. Entre los resultados observados en el alumnado 
destacamos: 
• Un incremento en la asistencia regular del alumnado sin necesidad de control alguno 
de la misma por parte del docente. Cierto es que, los equipos de trabajo deben valorar 
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la implicación de cada uno de sus miembros y calificar, como parte de la nota final, la 
participación de cada uno. Con esto, demuestran competencias de trabajo relacionadas 
con la autonomía y actitudes de responsabilidad hacia la tarea a desarrollar. 
• Para muchos alumnos ha supuesto de gran atractivo desarrollar actividades que para 
ellos presentan gran autenticidad y les ha permitido tener la posibilidad de relacionarse 
con profesionales de cierto renombre y con certificada experiencia. El adoptar el papel 
de aquellos que trabajan en una disciplinar particular, emular sus estrategias 
organizativas y de coordinación, le ha otorgado una significativdad y relevancia a su 
trabajo que va más allá del aula, logrando un aprendizaje constructivista de los 
contenidos que, proporcionan al alumnado una capacidad de reflexión sobre sus 
propios aprendizajes, hasta el punto de alcanzar conclusiones propias, a partir de 
pensamientos de un orden superior. 
• Entendemos que los beneficios académicos igualan o superan a aquellos generados 
por otros modelos. Hemos observado que los estudiantes implicados en un proyecto de 
investigación/indagación, presentan una mayor responsabilidad sobre sus propios 
aprendizajes que en la implementación de actividades de aula tradicionales. Un 
resultado que nos constata este hecho ha sido la actividad voluntaria de grabación de 
PUAs, en la que han participado más del 60% del grupo y donde han conseguido 
resultados dignos de un profesional. De ello concluimos que un proyecto de trabajo es 
capaz de facilitar un magnífico funcionamiento del alumnado en ambientes de 
aprendizaje que posibilitan el desarrollo de la creatividad, favoreciendo la mejora de 
su autoestima como profesionales, ofreciéndoles una visión laboral próxima al mundo 
profesional real,  permitiéndoles adquirir conocimiento y respeto por las diferencias 
que se dan dentro de un grupo multidisciplinar y que valoren lo positivo de las 
mismas, entender lo que significa la democratización en la relación profesor-alumno y 
fomentar la solidaridad entre compañeros. 
De entre los beneficios y consecuencias que hemos observado en el equipo de 
docentes, de las distintas asignaturas participantes, destacamos: 
• La necesidad inexcusable de implicarse con el grupo de alumnos como estrategia de 
modelado de las actitudes de los discentes. El docente se convierte en el espejo en el 
que los alumnos se miran y aportaran al proyecto lo que el docente aporte.  
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• Supone un trabajo continuo, que exige innovación y creatividad por parte del docente, 
que de forma habitual se enfrenta a situaciones que pueden presentarse como 
inesperadas y para las que debe encontrar las respuestas adecuadas sin demasiado 
tiempo de reacción. Este reto mejora nuestra profesionalidad y estimula una necesaria 
colaboración entre colegas que enriquece nuestra formación. 
• Este tipo de estrategia didáctica está inscrita dentro del modelo pedagógico 
constructivista, el papel fundamental que juega es el de crear un ambiente de  
participación y colaboración, con lo que el papel que desempeña el docente es el de 
orientador/conductor del proceso; debemos desplazarnos de un equipo de trabajo a 
otro, observando, escuchando, preguntando, respondiendo, ofreciendo sugerencias. 
Nos convertimos en guías, proporcionando libertad a nuestros alumnos pero también 
fijando unos límites, aunque estos, en la mayor parte de los casos, se pueden negociar 
con los alumnos. Todo esto supone una reinterpretación del papel que jugamos, un 
cambio radical del rol propio del docente tradicional y que puede suponer fuertes 
resistencias en aquellos profesionales muy anclados esa figura que, hasta no hace 
mucho ha sido predominante. El superar este hito, nos ha permitido un desarrollo en 
nuestra concepción como profesionales nada desdeñable.  
 
La implementación de técnicas de enseñanza y aprendizaje basadas en proyectos, ha 
supuesto para el equipo de docentes un reto considerable, siempre acompañado por nuestra 
parte de un espíritu de aprendizaje y superación profesional continúo. Este tipo de actividad 
es reconfortante al observar los múltiples beneficios obtenidos y el interés despertado en 
nuestro alumnado. Incluso, cabe destacar como positivo todo aquello que nos ha permitido 
aprender, en diferentes niveles, las interactuaciones continuas con cada uno de los miembros 
de la clase, las dudas que nos han surgido ante las preguntas de nuestros alumno y cómo las 
hemos resuelto.  Entendemos que algún docente pueda sentir incertidumbre con una 
metodología pedagógica tan abierta y flexible, y sobretodo ante la posibilidad de que en 
ocasiones los alumnos puedan comprobar los límites de conocimiento del profesor ante temas 
concretos. Como respuesta a esa sensación pensamos que nuestra competencia profesional no 
se mide por demostrar un conocimiento total de todos los contenidos relacionados con una 
materia, ya que no tenemos claro que eso sea posible, sino que se mide a partir de nuestra 
capacidad para apasionar por el aprendizaje a nuestros alumnos y dotarlos de las habilidades 
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suficientes para asegurar que, podrán seguir aprendiendo de forma autónoma durante 
prácticamente todo su desarrollo profesional. 
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La creciente capacidad de integración de los dispositivos digitales hace inviable el desarrollo de sistemas 
complejos mediante las técnicas tradicionales. En la última década han aparecido nuevas tendencias de diseño 
basadas en lenguajes de alto nivel de abstracción que permiten implementar sistemas hardware/software 
manteniendo una visión unificada del conjunto. Estos lenguajes permiten aplicar herramientas y técnicas propias 
del mundo del software con las que los estudiantes ya están familiarizados. Esto posibilita en gran medida la 
utilización de una metodología de aprendizaje basada en proyectos, en la que los estudiantes se involucran 
activamente en el desarrollo de las clases, potenciándose en gran medida las competencias transversales. Estos 
proyectos comportan sistemas de alta complejidad que pueden ser desarrollados con éxito durante un 
cuatrimestre y que serían inabordables desde otra perspectiva. Usando esta metodología, se ha conseguido 
cambiar la percepción de asignaturas, que tradicionalmente provocaban el rechazo de los estudiantes por su 
dificultad y aridez. 
 






1.1 Las asignaturas que conciernen al aprendizaje del diseño de sistemas digitales en 
hardware en grados como la Ingeniería Informática o la Ingeniería de Telecomu-
nicaciones suelen acarrear la enseñanza de casos de estudio y prácticas que en ocasiones 
se manifiestan demasiado específicas y/o simples. Más aún, la parte práctica de estas 
asignaturas suele definir una dependencia con unas tecnologías de implantación que en 
ocasiones son endémicas y poco tienen que ver con lo que el estudiante puede encontrar 
en la empresa. Todos estos observables generalmente minan a posteriori el interés del 
estudiante por este tipo de asignaturas, al que asignan un cierto carácter peyorativo que 
no está exento de un cierto nivel de dificultad. La renovación y comprobación constante 
de los métodos de enseñanza y aprendizaje, constituye por parte del profesorado un 
desafío investigativo, que curso tras curso que suele aportar beneficios en ocasiones 
muy destacables. 
 
1.2 Los esfuerzos en mejorar o adaptar los métodos de aprendizaje a nuevos modelos 
más eficientes es una tarea que debe definir la actuación del profesorado universitario 
involucrado en la enseñanza de disciplinas tecnológicas, tan rápidamente cambiantes en 
la actualidad [1]. El modelo de aprendizaje basado en proyectos está fundamentado en 
que los estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos que tienen aplicación en 
el mundo real más allá del aula de clase [2,3]. Además, con relación al proceso de 
adaptación al Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) en el que está inmersa la 
universidad en España, el aprendizaje basado en proyectos es uno de los métodos 
renovadores del proceso de enseñanza-aprendizaje que más se ha consolidado en los 
últimos años y que permite una excelente aproximación al replanteamiento de la 
enseñanza desde la óptica de créditos ECTS [4,5,6,7]. 
 
1.3 Este artículo muestra los resultados de una experiencia de implantación del modelo 
de aprendizaje basado en proyectos que favorece el aprendizaje de nuevas técnicas de 








Una de las asignaturas que mejor representa las peculiaridades expuestas en el 
punto anterior es Arquitecturas Reconfigurables. En ella nos hemos centrado para 
aplicar las técnicas y métodos que vamos a detallar para potenciar el aprendizaje del 
estudiante y solventar las desventajas de las que, como se ha comentado, se parte a 
priori.   Esta asignatura forma parte del plan de estudios de Ingeniería Informática y la 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas de la Universidad de Alicante. Se trata de 
una asignatura de 6 créditos LRU, con 3 créditos teóricos y 3 créditos de prácticas 
impartida por el Departamento de Tecnología Informática y Computación de la misma 
Universidad. Entre los objetivos de la asignatura se encuentra el trabajar con tecnologías 
y herramientas hardware reales (utilizadas en la industria), aprender a desarrollar 
proyectos y obtener habilidades de trabajo en grupo 
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El estudiante de informática de la Universidad de Alicante que escoge esta 
asignatura, tiene generalmente el siguiente perfil que se repite curso académico tras 
curso académico: 
• Viene motivado de asignaturas anteriores que fundamentan el currículum en el 
área de Arquitectura y Tecnología de Computadores, como Estructuras de 
Computadores, Fundamentos de Arquitectura de Computadores y Arquitecturas 
e Ingeniería de Computadores (todas estas materias troncales u obligatorias). 
• Según expresan los estudiantes, la asignatura ofrece “algo nuevo y diferente” a 
lo que pueden encontrarse en otras, concretamente, la posibilidad de diseñar 
hardware real. Es importante incidir en que el estudiante de informática percibe 
de buen grado el hecho de aprender a realizar tareas de diseño digital que tienen 
como objetivo un producto (dispositivo físico implementado por el estudiante) 
que puede tener entidad por sí mismo fuera del ámbito de un PC. 
 
2.2. Materiales 
A continuación se detallan los materiales de que dispone el estudiante para 
adquirir las habilidades que persiguen las asignaturas de diseño lógico en hardware. 
• Una tarjeta FPGA. Concretamente la tarjeta RC10 de Celoxica que se muestra en 




Fig.1 Tarjeta RC10 de Celoxica 
Esta tarjeta está basada en un chip FPGA (Field Programmable Gate Array). 
Una FPGA es una tecnología de hardware reconfigurable. Este tipo de hardware 
nos permite definir el comportamiento de un chip con ayuda de ciertos 
programas de diseño lógico. Una FPGA puede implementar por ejemplo una 
memoria RAM, un pequeño microprocesador, un sistema de reconocimiento de 
patrones, un sistema de procesamiento de vídeo a alta velocidad, etc. Es 
importante subrayar que el sistema que se implementa en una FPGA no se 
programa (como pueden hacer en otras asignaturas). En una FPGA hay que 
definir las conexiones dentro del circuito para el que chip se comporte de una 
determinada manera, a este proceso se le conoce como configuración. Esta 
tarjeta consta de varios dispositivos y conectores conectados a la FPGA que 
pueden utilizar en el proyecto (cámara de vídeo CMOS, conector de vídeo VGA, 
joystick, LEDs, pulsadores, puertos serie, visualizadores de 7 segmentos, etc.). 
• Un PC de laboratorio con el software necesario para diseñar, sintetizar e 
implementar un circuito digital en hardware reconfigurable (Xilinx ISE y Agility 
DK5). 
• Periféricos y cables necesarios para la configuración de la FPGA 
 
2.3. Procedimientos 
Después de una breve introducción teórica a la asignatura, se empieza a trabajar 
sobre varios mini-proyectos germen guiados por el profesor que finalizan un completo 
barrido técnico y teórico de los objetivos de la asignatura y enseñan a utilizar los medios 
materiales de los que se dispone (el siguiente apartado muestra un ejemplo de mini-
 912 
 
proyecto germen). Posteriormente los estudiantes proponen un proyecto propio que les 
llevará el resto del curso. El flujo de trabajo a realizar a partir de ese momento es el 
siguiente: 
1. Elaboración de un anteproyecto: El estudiante propone la realización de un 
proyecto en el que se debe implementar en hardware reconfigurable un cierto 
sistema (generalmente un juego o la implementación de un cierto algoritmo). 
Este documento deberá reflejar y defender el interés del sistema, indicando y 
definiendo la competencias transversales que van a desarrollarse y la 
planificación aproximada de las distintas tareas. 
2. Aprobación del anteproyecto por parte del tutor: El tutor examinará 
convenientemente el proyecto, propondrá en su caso modificaciones para 
adecuarlo mejor a los objetivos y la temporización que conlleva la asignatura y 
finalmente aprobará su realización. Desde el momento de su aprobación, el 
estudiante empezará el desarrollo del proyecto hasta el final de la asignatura. 
3. Elaboración de informes mensuales de seguimiento del proyecto: Cada mes, el 
estudiante informará del estado del proyecto, indicando el retraso o adelanto de 
las tareas programadas en la planificación, el uso que se está dando a los 
materiales, nuevas fuentes bibliográficas consultadas, estudios y simulaciones 
previas, problemas surgidos y soluciones adoptadas, etc. Estos informes se 
presentan al profesor para que pueda efectuar una evaluación continua más 
detallada. 
4. Elaboración de un prototipo sobre una tarjeta FPGA: Una vez que el profesor 
haya dado el visto bueno, el estudiante acometerá la codificación del prototipo 
del sistema usando un lenguaje de alto nivel (Handel-C en nuestro caso). El uso 
de lenguajes HDL (Hardware Description Language) de alto nivel para describir 
sistemas hardware es relativamente reciente en ambientes de investigación o 
industriales, en parte porque los primeros lenguajes de alto nivel nacieron a 
finales de la década de los 90 y no han sido realmente eficientes hasta estos 
últimos años. En el ámbito académico universitario puede considerarse como 
una técnica innovadora, ya que tradicionalmente se han venido definiendo estos 
sistemas en otros lenguajes de más bajo nivel (menos abstractos y más cercanos 
al hardware) como VHDL o Verilog. El empleo de Handel-C viene motivado del 
hecho de que se trata de un HDL basado en C, lenguaje éste de sobra conocido 
por los estudiantes que eligen esta asignatura. De hecho es una ampliación del 
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lenguaje C para describir sistemas hardware con un alto nivel de abstracción. La 
curva de aprendizaje de este lenguaje es decididamente más favorable que la de 
VHDL o Verilog. 
5. Elaboración de una memoria final: En la que deben de incluir los siguientes 
apartados: 
o Introducción: Descripción del problema que se pretende abordar: 
 En el caso de un videojuego añadir la descripción de éste, las 
reglas de juego, el interfaz de usuario, modos de juegos y 
características fundamentales. Origen del juego, versiones, etc. 
 En el caso de implementación de un algoritmo, se describirá el 
ámbito de aplicación de éste. También se explicará en detalle su 
funcionamiento, empleando figuras y diagramas cuando sea 
necesario.  
o Objetivos del proyecto: Se describirán claramente cuáles son los 
objetivos del proyecto. 
 En caso de un videojuego describir la funcionalidad que se 
persigue, el interfaz de entrada,  el apartado gráfico, sonido, etc. 
 En el caso de implementación de un algoritmo describir la 
funcionalidad de éste, la forma de adquirir los datos a procesar, y 
la forma de devolver los resultados, el interfaz de usuario, la 
forma de trabajo del sistema (autónoma o como coprocesador), 
etc. 
o Descripción del diseño: Descripción de la estructura en bloques del 
diseño y de la forma de implementarlos: 
 Estructuras de datos utilizadas.  
 Recursos de almacenamiento utilizados (memoria de bloques, 
memoria distribuida, registros, memoria externa, etc.) 
 Recursos de cálculo. Utilización de multiplicadores empotrados, 
utilización de unidades de cálculo complejas y forma de 
implementarlas (p.ej.: cálculo del seno utilizando una tabla 
ROM)  
 Modo de sincronizar el funcionamiento de los distintos bloques 
(canales, FIFOs, soluciones “a medida”) 
o Experimentación y resultados:  
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 Descripción del entorno de depuración utilizado 
 Resultado de la implementación: Estadísticas de ocupación de la 
FPGA 
 Pruebas de rendimiento (en el caso de algoritmos). Descripción de 
los test realizados y de los datos utilizados en los test (p.ej.: 
utilización de imágenes de test procedentes de alguna base de 
datos reconocida).  
Rendimiento: 
• nº de operaciones/unidad de tiempo (p. ej: nº de imágenes 
por segundo) 
• nº de ciclos/operación (p.ej.: ciclos/pixel) 
 Comparativa con resultados procedentes de otras 
implementaciones: 
• p.ej.: comparativa PC vs FPGA o PC vs PC+FPGA 
• p.ej.: comparativa con otras implementaciones FPGA 
publicadas en artículos científicos encontrados en la web 
o Conclusiones y trabajos futuros:  
 Objetivos no alcanzados y dificultades encontradas 
 Lecciones aprendidas 
 Propuestas de ampliaciones  
 
6. Presentación pública del proyecto para su evaluación: El proyecto debe ser 
presentado en clase ante el resto de los estudiantes de la asignatura. Al final de la 
exposición se procede a un apartado de preguntas y críticas por parte de todo el 
aforo. En el siguiente enlace YouTube puede consultarse un vídeo promocional 
de la asignatura en el que se muestra la presentación pública de varios proyectos 
reales de estudiantes:   
http://www.youtube.com/watch?v=_pA2915XTXc 
 
2.4. Ejemplo de mini-proyecto germen: Juegos basados en sprites. 
Como se ha comentado en el apartado anterior, el objetivo de los mini-proyectos 
germen es proporcionar un marco teórico y técnico para resolver algún problema 
concreto que el estudiante pueda aprovechar en su propio proyecto.  
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En este ejemplo, se trata de trabajar los conceptos básicos de los juegos basados 
en sprites (gráficos precargados en memoria). Posteriormente se mostrará cómo hacer 
rebotar una imagen en los límites de una pantalla VGA, haciéndola interaccionar con el 
usuario. El desarrollo del proyecto conlleva los siguientes pasos: 
• Presentación de los conceptos previos como el funcionamiento de la memoria de 
vídeo,  señales de sincronías de un monitor VGA, captura y control de los 
pulsadores (joystick) presentes en la tarjeta, cómo visualizar un gráfico cargado 
en memoria, etc. La Fig. 2 muestra el esquema de una posible implementación 




 Fig. 2 Representación del hardware asociado al proyecto 
• Descripción del sistema hardware en Handel-C: Se procede a la descripción del 
hardware necesario para implementar el sistema usando el lenguaje Handel-C. 
Esta descripción está esbozada en algunos puntos, y se deja al estudiante la tarea 
de completarla de forma satisfactoria. Al final de cada clase se muestran las 
soluciones. 
• Implementación del sistema: Se muestra cómo configurar la FPGA presente en 
la tarjeta RC10 y cómo conectar la misma a un monitor VGA para ver el 
resultado. En este caso, el resultado es una pelota  rebotando entre los bordes de 
la pantalla de un PC. Este paso es importante porque: 
o El estudiante con conocimientos previos de otros lenguajes de 
descripción de hardware de más bajo nivel como VHDL o Verilog, 
observa la facilidad, la potencia y, sobre todo, el poco tiempo que ha 




o El estudiante sin conocimientos previos de diseño de sistemas digitales o 
sistemas empotrados, ve por primera vez cómo una pequeña tarjeta está 
proporcionando una salida VGA que es visualizada por un monitor 
normal de PC sin ningún otro tipo de conexión (no hay ordenador). La 
experiencia nos ha mostrado que este hecho motiva de forma apreciable 
al estudiante 
• Propuestas de mejora: finalmente, y para concluir el proyecto, se propone al 
estudiante mejorar distintos aspectos del proyecto germen (ver Figs. 3-5). 
 
 
Fig 3. Propuesta: Añadir un fondo al juego. Añadir 
una raqueta controlada con los cursores de la tarjeta. 
Hacer rebotar la parte inferior de la pantalla sólo con 
la superficie de la raqueta. 
 
Fig 4. Propuesta: Añadir como fondo una imagen 
precargada en la memoria de la tarjeta. Dibujar la 
pelota mediante la técnica del sprite, es decir, 
mediante una imagen precargada en memoria. Nótese 
que ahora la pelota es redonda.  
 
Fig 5. Propuesta (juego del tenis): Añadir 2 raquetas 
verticales que puedan moverse hacia arriba y hacia 
los lados (efecto de subir a la red). Dibujar una red. 
Implementar contadores de “vidas”. Implementar el 





Los resultados que mostramos del aprendizaje de las técnicas de diseño digital 
basado en proyectos son precisamente algunos de los proyectos que han presentado los 
estudiantes. Se añaden también los enlaces en YouTube de los vídeos asociados a 




• Juego Columns: 
Se trata de una modificación del popular juego Tetris implementado en su 
totalidad en hardware reconfigurable. Está basado en el proyecto germen que se 
ha comentado en el artículo (juegos basados en sprites). La generación de 
gráficos se hace en tiempo real de forma continua (aunque la velocidad no es un 
requisito en este proyecto concreto). La Fig. 6 muestra una captura de pantalla 
del juego en acción. 
 
 
Fig. 6 Juego Columns 
 
Enlace al vídeo: http://www.youtube.com/watch?v=IL27D3Ux1mU 
 
• Juego Lemmings: 
Versión en hardware reconfigurable del famoso juego Lemmings con la 
peculiaridad de que se interactúa con una cámara CMOS y el movimiento del 
propio cuerpo. 
 
Objetivos del juego: 
o Consiste en llevar a una serie de personajes que van apareciendo hasta la 
meta sin que les ocurra ningún altercado (que se caigan en nuestro caso 
al no poder caminar sobre nada). 
o Se interactúa con ellos de forma indirecta a través del procesado en 
tiempo real de la imagen que produce la cámara CMOS de 1.3 MPixels 
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integrada en la tarjeta. Este procesado da como resultado la silueta de 
nuestro cuerpo, que sirve de camino para los Lemming. 
o Desarrollar un sistema de detección de colisiones de los Lemming con la 
silueta de nuestro cuerpo y los artefactos propios del juego. 
 
La Fig. 7 muestra un ejemplo de ejecución del juego en el que puede distinguirse 
la silueta de una persona que es utilizada para dirigir a los Lemmings a casa. Se 
añade un enlace al vídeo YouTube del proyecto. 
 
 
Fig. 7 Juego Lemmings (obsérvese la silueta humana generada en tiempo real) 
 
Enlace al vídeo: http://www.youtube.com/watch?v=PY8Qbysp-TU 
 
 
• 3DGame: Se trata de implementar una versión muy reducida en hardware 
reconfigurable del popular juego Doom. Entre los principales retos a los que 
tuvo que hacer frente el estudiante está la poca memoria de la que pueden 
disponer (32x16 kbits). 
 
Estos son los objetivos del juego: 
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o Realizar un escenario en 3D que pueda ser recorrido mediante el cursor 
presente en la tarjeta. Este objetivo conlleva una serie de trabajos previos 
a realizar: 
 Implementación en hardware del algoritmo de Bresenham [8] 
 El diseño de los mapas en 3D 
 Implementación en hardware del sistema de generación y 
visualización del mapa en 3D (algoritmo complejo). 
o  Diseñar de forma sencilla un enemigo al que debemos aniquilar con un 
arma (sprite). 
o Usar sólo la memoria de la FPGA para el buffer de vídeo. 
 
La Fig. 8 muestra un ejemplo de ejecución del juego.  
 




La introducción de lenguajes de alto nivel para describir sistemas digitales 
permite la utilización de la metodología de aprendizaje basado en proyectos que 
produce un aprendizaje más eficaz. La familiaridad de los estudiantes con estos 
lenguajes permite desarrollar proyectos complejos y altamente motivadores, que 
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Durante el curso 2010-11 se ha implantado la titulación de Grado en Ingeniería Informática en la Escuela 
Técnica Superior de Ingeniería Informática (ETSINF) de la Universidad Politécnica de Valencia (UPV).  
Álgebra es una de las asignaturas básicas de primer curso de este nuevo grado y sus contenidos constituyen una 
parte importante de la base de otras asignaturas dentro del nuevo plan de estudios. Dada la importancia que los 
conceptos de álgebra tienen en la formación de un graduado en informática, al programar la adaptación de la 
asignatura al EEES hemos considerado prioritario adecuar las metodologías docentes y las estrategias de 
evaluación para mejorar la adquisición de las competencias que aporta nuestra asignatura. En este trabajo 
presentamos las acciones realizadas durante el curso 2010-11: preparar material docente adecuado, introducir la 
evaluación a través de PoliformaT, realizar proyectos donde se resalta la parte práctica de la asignatura, a fin de 
mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos. 
 

















Los contenidos de la asignatura de Álgebra constituyen una parte importante de la 
base de varias asignaturas de los estudios de Informática, como corroboran los estudios de 
coordinación horizontal y vertical realizados con el objetivo de diseñar el nuevo plan de 
estudios del Grado en Ingeniería Informática, tanto en la Facultad de Informática (FIV), 
como en la Escuela Técnica Superior de Informática Aplicada (ETSIAp), actualmente 
unificadas en la Escuela Técnica Superior de Ingeniería Informática (ETSINF) de la 
Universidad Politécnica de Valencia (UPV). 
En la Fig. 1 se muestran las relaciones de coordinación en las asignaturas de primer 
ciclo de la titulación de Ingeniería Informática (II), actualmente en proceso de extinción. 
 
Figura 1: Relación entre las asignaturas de primer ciclo de la titulación de Ingeniería Informática (II), 
actualmente en extinción. 
 
En el antiguo plan de estudios de II, los contenidos de álgebra estaban incluidos en 
la asignatura Estructuras Matemáticas para la Informática I (EMI I), donde se trataban 
además varios tópicos de Matemática Discreta, como la lógica de enunciados y 
predicados, las relaciones, etc. En el caso de las titulaciones técnicas, los contenidos de 
álgebra estaban incluidos en la asignatura Matemática Discreta y Álgebra (MDA). 
Consideramos por ello que la adquisición de las competencias aportadas por esta 
asignatura es de gran interés para la formación de un graduado en Ingeniería Informática. 
Este es nuestro principal motivo para plantear acciones que mejoren el aprendizaje de 
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nuestros alumnos, tanto facilitando la coordinación con otras asignaturas dentro del nuevo 
plan de estudios, como desarrollando nuevas metodologías docentes y estrategias de 
evaluación que les permitan adquirir las competencias específicas de la asignatura. 
Las principales acciones metodológicas que hemos planteado para alcanzar 
nuestros objetivos son: 
• Preparar material docente, tanto de teoría como de seminarios, adecuado a las 
nuevas metodologías docentes y de evaluación que vamos a realizar durante el curso 
• Introducir la evaluación a través de la plataforma educativa de la UPV, llamada 
PoliformaT ([7]). 
• Redactar nuevas prácticas, haciendo especial hincapié en las aplicaciones prácticas 
de los conceptos e intentando en lo posible  relacionarlos con otras asignaturas de la 
titulación 
• Plantear la resolución de proyectos en la asignatura donde los alumnos analicen las 
aplicaciones prácticas de los conceptos estudiados en la asignatura 
A continuación, en la Fig. 2 veremos una imagen de las estadísticas de uso de la 
plataforma PoliformaT en lo referente a la asignatura de Álgebra. Observamos que a la 
derecha de la imagen aparece el menú con todas las posibilidades que nos ofrece el 
PoliformaT a la hora de gestionar nuestra asignatura: Calendario, Anuncios, Recursos, Tareas, 
Exámenes, Calificaciones, Espacio compartido, Contenidos, Correo interno, Foros, Guía 
docente, Sondeos, Grupos y Estadísticas, además de las herramientas de Configuración y 
Gestión del espacio según nuestras preferencias: 
 
 







2. MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS 
La asignatura Álgebra está enmarcada en el segundo cuatrimestre del primer curso 
de la titulación de Grado en Ingeniería Informática. Esta materia básica tiene 6 créditos 
ECTS distribuidos como 3 de teoría de aula, 1,5 de seminarios y 1,5 de prácticas de 
laboratorio. 
Los contenidos son los habituales de un curso de álgebra lineal: 
• Tema 1: Resolución de sistemas de ecuaciones lineales 
• Tema 2: Matrices 
• Tema 3: Determinantes 
• Tema 4: Espacios vectoriales 
• Tema 5: Aplicaciones lineales 
• Tema 6: Diagonalización 
• Tema 7: Ecuaciones en diferencias y ecuaciones diferenciales lineales 
En el PoliformaT aparece la información y los materiales referentes a cada unidad 




Figura 3: Contenidos de Álgebra 
 
Para mejorar el rendimiento académico de nuestros alumnos en la asignatura, hemos 
llevado a cabo una serie de iniciativas docentes tanto en la metodología, como en la 
evaluación que han surgido como consecuencia de nuestra inquietud al respecto, así como de 
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las sugerencias surgidas de la interacción con el alumnado y con las que pretendemos alcanzar 
los siguientes objetivos: 
1) Dotar a la asignatura de un valor añadido mediante el fomento del trabajo autónomo y 
cooperativo utilizando, entre otras herramientas, la plataforma educativa PoliformaT 
2) Garantizar una mejor comprensión de los contenidos de la asignatura dándole un enfoque 
más aplicado tanto a través de las prácticas, como a través de los proyectos propuestos 
3) Fomentar el aprendizaje significativo de los conocimientos aportados por la asignatura, 
principalmente a través de dos herramientas que nos facilita PoliformaT: la posibilidad de 
realizar test de preguntas cortas que se autoevalúan, así como de realizar tareas que se 
pueden gestionar cómodamente a través de ella. 
 
3. METODOLOGÍA 
Analizaremos brevemente las metodologías de enseñanza-aprendizaje y de 
evaluación continua utilizadas en la asignatura. En las clases presenciales utilizamos: 
• La clase magistral participativa para exponer los principales conceptos teóricos de los 
apuntes de la asignatura, complementándolos con ejemplos y ejercicios resueltos, 
junto con el trabajo autónomo y cooperativo de los alumnos en las clases de seminario, 
donde proponemos ejercicios que se resuelven tanto individualmente, como en grupo 
dentro del aula 
• La supervisión del profesor en las prácticas de laboratorio que se realizan en un aula 
de informática. En ellas se resuelven las dudas que les hayan surgido a los alumnos al 
preparar los boletines de prácticas para que puedan afrontar con éxito los cuestionarios 
periódicos que realizamos  
Este trabajo presencial se complementa con el trabajo no presencial de los alumnos 
a través de la preparación de las prácticas, los ejercicios propuestos en cada tema, de los 
que posteriormente podrán consultar las soluciones, los test periódicos donde pueden 
autoevaluar sus dificultades, etc. Por otro lado, el uso de las tutorías nos permite hacer un 
seguimiento adecuado de la elaboración de los proyectos, así como de las dificultades que 
tengan los alumnos en cualquiera de las actividades de la asignatura. 
La evaluación planteada en la asignatura es una evaluación continua y formativa, 
donde consideramos un 60% la media de las nota obtenida en los tres exámenes distribuidos a 
lo largo del cuatrimestre, un 20% la nota obtenida en los cuestionarios de prácticas, un 15% la 
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nota obtenida en el proyecto y los trabajo entregados a lo largo de cuatrimestre y un 5% la 
nota de trabajo en grupo.  
Durante los últimos cursos académicos del antiguo plan de estudios hemos venido 
realizando distintos tipos de actividades de mejora docente: evaluación inicial, trabajo 
autónomo, cooperativo y elaboración de materiales didácticos más atractivos. Todo ello fue 
adaptado e incorporado al nuevo Grado en Ingeniería Informática cuando éste se puso en 
marcha en el curso académico 2010-2011.  
A continuación detallaremos las principales innovaciones desde nuestro punto de 
vista: diseño de materiales adecuados al uso de metodologías activas tanto en teoría como en 
prácticas, test de preguntas cortas en PoliformaT, y la realización de proyectos relacionados 
con aplicaciones  de la asignatura que los alumnos entregan al profesor.  
 
3.1. Diseño de materiales  
Aprovechando la implantación del grado hemos renovado los materiales de la 
asignatura, intentando adecuarlos a las nuevas metodologías docentes y de evaluación que 
vamos a realizar durante el curso. 
 
 
                      Figura 4: Ejercicios propuestos y posteriormente resueltos 
 
En los apuntes de teoría hemos incluido gran variedad de ejemplos y ejercicios 
resueltos, para facilitar a los alumnos la comprensión de su lectura, ya que en algunas 
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ocasiones los apuntes servirán de material de apoyo para realizar trabajos en grupo 
siguiendo la metodología del puzzle de Aronson ([1]). En este tipo de trabajo cooperativo, 
cada miembro del grupo se prepara una parte del material que se va a trabajar, de manera 
que de forma individual no podría atacar el problema final. Cada miembro del grupo debe 
explicar al resto de compañeros su parte, siendo necesaria la colaboración activa de todos 
los miembros para poder resolver con éxito el problema propuesto. 
El nuevo material también ayuda a trabajar de forma autónoma a los alumnos, ya 
que deja algunos problemas propuestos de los que posteriormente se dará la solución, 
como vemos en la Fig. 4, de manera que los alumnos pueden comprobar si el resultado 
que han obtenido es el correcto y detectar posibles lagunas en los conceptos estudiados. 
 
3.2. Test de preguntas cortas  
Ya en cursos anteriores, nos planteamos la evaluación inicial como una 
herramienta esencial para mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos ([2] y [5]) y la 
evaluación diagnóstica progresiva y continuada, a través de test de preguntas cortas al 
finalizar cada bloque temático [4]. Esto nos ayuda a ser realistas en nuestra percepción de 
los conocimientos de nuestros alumnos y así construir el aprendizaje de la asignatura 
sobre unos cimientos sólidos, tanto cuando ingresan en la universidad, como a lo largo de 
todo el curso, y no sobre los conocimientos ideales que desearíamos que hubieran 
aprendido.  
Esta evaluación periódica tiene una doble utilidad, por una parte nosotros 
analizamos el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos en cada uno de los bloques de 
nuestra asignatura, pudiendo percibir si éste está siendo el esperado, y por otra, ellos 
disponen de los resultados y pueden darse cuenta de los aspectos que no han comprendido 
con claridad y deben repasar o mejorar, facilitándoles así su propia autoevaluación.  
Las pruebas consisten en preguntas cortas que se dividen en varios bloques de 
contenidos según el tema y que pueden ser de varios tipos según nos convenga: preguntas 
de respuesta múltiple, de verdadero o falso, de relacionar conceptos entre sí, de completar 
espacios en blanco, de calcular resultados, etc. En definitiva, se trata de cuestiones que los 
alumnos deberían resolver rápidamente, sin muchos cálculos, pero que resultan claves 
para observar la comprensión de los contenidos analizados. En la Fig. 5 vemos algunos 







Figura 5: Preguntas de test de espacios vectoriales 
 
El sistema automáticamente evalúa los test y los envía al apartado de calificaciones, 
como vemos a continuación, por lo que resulta una herramienta muy cómoda para evaluar los 








Otra de las innovaciones que hemos incluido en este curso y que ya habíamos 
realizado con anterioridad en otras asignaturas ([3] y [6]) es la realización de proyectos en 
grupo, donde los alumnos trabajan en sencillas aplicaciones de los conceptos.  
Pedimos a los alumnos que formen grupos de tres o cuatro personas para realizar los 
proyectos que ellos eligen de entre un listado de posibilidades. Se fija una entrevista con cada 
grupo de alumnos donde entregan una ficha rellena sobre el proyecto elegido y las actividades 
que realizarán. 
Cada profesor elige el formato en el que los alumnos han de entregar los proyectos. 
Una de las posibilidades es que los alumnos envíen las tareas a través del PoliformaT, de 
manera que el trabajo pueda ser personalmente comentado con todos los alumnos a través de 









4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
En este momento no tenemos resultados del rendimiento de los alumnos con esta 
nueva estructuración de la asignatura que hemos realizado, ya que sólo hemos realizado 
un parcial, de los tres que están previstos, por lo que desconocemos las notas finales de la 
asignatura. 
Ahora bien, sí es cierto que las opiniones que los alumnos expresan cuando se les 
pregunta acerca de las nuevas metodologías son favorables a ellas, en general. Ellos 
mismos reconocen que la aplicación práctica de los conceptos teóricos les ayuda a 
entender mejor los conceptos y les motiva para estudiar la asignatura, además de sentirse 
más involucrados en su propio aprendizaje e incluso obligados por la responsabilidad que 
tienen hacia sus compañeros de grupo.  
Por otro lado, la excesiva acumulación de tareas, así como la descoordinación entre 
la teoría y las prácticas en algunos momentos del curso les ha resultado agobiante.  
Las opiniones de los profesores reflejan, en general, un cierto descontento por la 
gran dedicación que las nuevas metodologías aplicadas en la asignatura representan, 
esfuerzo que no siempre se ve reflejado en un mejor aprovechamiento de los alumnos. Por 
ello parece necesaria una revisión de estas actividades y la distribución temporal de estas 
durante el año en el curso que viene. 
En resumen, consideramos que estas metodologías son positivas para la mayoría de 
los alumnos, y por tanto estamos interesados en continuar con ellas durante los próximos 
cursos académicos. Aunque bien es cierto que es necesario revisar algunos aspectos para 
equilibrar la distribución durante el curso académico de las actividades, así como la 
dedicación y el esfuerzo tanto de los profesores, como de los alumnos de la asignatura de 
álgebra. 
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Durante el curso pasado dos asignaturas se coordinaron para elaborar un proyecto conjunto. Esta experiencia fue 
satisfactoria, aunque los profesores implicados percibimos que había poco tiempo para impartir determinados 
contenidos teóricos ya que era necesario mucho tiempo de tutoría presencial para el proyecto. Este curso 
2010/2011, decimos mantener el proyecto coordinado pero también realizar un examen denominado “de 
mínimos” sobre los conocimientos teóricos básicos que deben alcanzar en las asignaturas. Para impartir parte de 
los contenidos teóricos, hemos utilizado herramientas de aprendizaje a distancia a través de la plataforma 
Moodle. Fundamentalmente, se han realizado lecciones SCORM con la aplicación exe-learning y actividades de 
aprendizaje a modo de pasatiempos con Hot Potatoes. Además, se ha puesto en marcha un foro dedicado al 
examen donde los alumnos proponen preguntas relacionadas con los contenidos teóricos que han adquirido y que 
podrían responder con seguridad. Para el examen “de mínimos”, los profesores elegimos seis preguntas de entre 
todas las propuestas, una vez revisadas. Con todas estas acciones de e-learning, esperamos conseguir que los 
alumnos se impliquen en el aprendizaje de la teoría y complementar el aprendizaje presencial vehiculado por el 
proyecto.  
 




Las asignaturas obligatorias Realización y Producción en Medios Audiovisuales y 
Realización y Producción en Medios Impresos, impartidas en la licenciatura Publicidad y 
Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante, comparten la misma distribución de 
créditos (6, de los cuales 3 son teóricos y 3 prácticos) y presentan un descriptor que en ambos 
casos se refiere a la realización y la producción de mensajes publicitarios, si bien en soportes 
y medios distintos. Asimismo, las dos asignaturas coinciden en un mismo curso (4º) y en 
idéntico cuatrimestre (2º), por lo que la mayor parte del alumnado de la licenciatura cursa 
ambas materias de manera simultánea y en horarios compatibles. 
Aprovechando estas circunstancias, y con el doble objetivo de mejorar nuestra labor 
docente y de prepararnos para la implantación del EEES, durante el curso 2009-2010, los 
profesores responsables de las asignaturas elaboramos una propuesta conjunta de docencia y 
evaluación fundamentada en el Aprendizaje basado en proyectos y en la Carpeta de 
aprendizaje del alumno. Con el apoyo y la asistencia formativa del ICE de la Universidad de 
Alicante, diseñamos e implementamos diversas acciones coordinadas encaminadas a que el 
alumnado de ambas asignaturas pudiera desarrollar un amplio proyecto común de aprendizaje 
con dos vertientes complementarias, una de carácter audiovisual y otra de tipo impreso. La 
experiencia fue altamente satisfactoria, tanto para los alumnos como para el profesorado. En 
general, la implicación fue muy alta y se obtuvieron unos resultados excelentes en el terreno 
de los conocimientos aplicados. Las bases, pormenores y consecuencias de tal experiencia 
(que denominamos proyecto MIAU) fueron recogidos en un texto titulado «Experiencia 
conjunta de evaluación formativa en dos asignaturas de una misma titulación: “Realización y 
producción en medios audiovisuales” y “Realización y producción en medios impresos”, de 
Publicidad y Relaciones públicas». 
No obstante, los profesores de estas dos asignaturas percibimos que el amplio proyecto 
práctico desarrollado dejaba poco margen para abordar determinados contenidos teóricos, 
algunos de ellos señalados como fundamentales en los objetivos de las asignaturas, dado que 
consumía mucho tiempo de clase y precisaba de numerosas tutorías presenciales. De manera 
sintética, se podría decir que la dedicación exigida por el proyecto ―así como el elevado 
nivel de compromiso e interés suscitado entre el alumnado― tenía como contrapartida un 
cierto déficit en el desarrollo de algunos aspectos teóricos que consideramos importantes para 




2. EXPERIENCIA Y SOLUCIONES APORTADAS: 
En el presente curso 2010-2011, hemos decidido mantener el proyecto coordinado 
sobre la base del Aprendizaje basado en proyectos y la Carpeta de aprendizaje del alumno, 
pero con la novedad de introducir un examen denominado “de mínimos” en el que se 
contemplan los conocimientos teóricos irrenunciables que deben alcanzarse tras cursar las 
asignaturas. Con esta herramienta de evaluación preveíamos incrementar la atención del 
alumnado hacia los contenidos de carácter más teórico, pero al mismo tiempo era necesario 
encontrar el modo de introducir tales contenidos sin perjudicar el proyecto docente conjunto 
y, especialmente, sin desvirtuar nuestra apuesta por el Aprendizaje basado en proyectos y la 
Carpeta de aprendizaje. 
La opción que hemos considerado más idónea ha sido el B-Learning, es decir, la 
combinación entre el aprendizaje presencial (que, entre otras muchas actividades alternativas, 
no ha dejado de incluir las tradicionales clases magistrales) y el aprendizaje a distancia a 
través de sistemas informáticos. Para impartir parte de los contenidos teóricos hemos utilizado 
herramientas de aprendizaje a distancia a través de la plataforma Moodle. Accesible a través 
del Campus Virtual de la Universidad de Alicante, esta plataforma nos ha permitido disponer 
de un entorno formativo “on-line” organizado, interactivo, versátil y fácilmente actualizable 
por parte de profesores y alumnos. A través de Moodle se han realizado lecciones SCORM 
con la aplicación Exe-learning, wikis, actividades de aprendizaje con Hot Potatoes, Tareas y 
Recursos. Asimismo, mediante dicha plataforma hemos puesto en marcha un foro dedicado a 
la preparación del examen “de mínimos” donde los alumnos han podido proponer preguntas y 
consultar respuestas relacionadas con los contenidos teóricos adquiridos tanto en las clases 
presenciales como a distancia.  
En la asignatura Realización y Producción en Medios Audiovisuales, por centrarnos 
sólo en uno de los casos, se han creado cinco lecciones SCORM sobre los siguientes temas: 
“La Producción Audiovisual”, “Definición conceptual de Realización Audiovisual” [Fig. 1], 
“Teorías sobre Realización Audiovisual”, “Ejemplos de Realización Audiovisual” [Fig. 2], y 





Figura 1. Scorm: Lección sobre “Definición de Realización Audiovisual”. 
 
 
Figura 2. Scorm: Lección sobre “Ejemplos de Realización Cinematográfica”. 
 
Estas lecciones han sido de seguimiento voluntario (a través de Moodle) y han estado 
muy directamente relacionadas con las explicaciones y las actividades realizadas en las clases 
presenciales. El objetivo primordial de estas lecciones ha sido reforzar y ampliar los 
conocimientos adquiridos en el aula. De los 214 alumnos matriculados han accedido y 
finalizado completamente las distintas lecciones un mínimo de 45 alumnos (en la lección 
“Ejemplos de Realización Audiovisual”) y un máximo de 85 (en la lección “La Producción 
Audiovisual”). La media de acceso y finalización de las 5 lecciones ha sido de 61 alumnos. 
En el informe de accesos que proporciona la plataforma Moodle se puede observar que la 
mayoría de los alumnos terminan las actividades asociadas a las lecciones con una buena 
puntuación en un sólo intento. Debido a que en el informe se indica la fecha y hora de los 
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intentos, se puede apreciar que una buena parte de los alumnos realizó las actividades durante 
los fines de semana, vacaciones o por la noche. 
En cuanto a los Hot Potatoes de la asignatura, se diseñaron cinco ejercicios de 
autoevaluación sobre los siguientes temas: “Directores de Videoclips” (ejercicio consistente 
en un crucigrama de conceptos), “Tipos de Videoclips” (ejercicio en el que se trata de 
relacionar definiciones y contenidos), “El equipo de Producción y de Realización” (ejercicio 
basado en rellenar huecos con los términos adecuados a partir de unas pestañas desplegables) 
[Fig. 3], “Funciones del equipo de Producción” (ejercicio consistente en relacionar puestos y 
funciones alineando varios bloques de contenidos) [Fig. 4], y “Cada Productor con su 
Película” (ejercicio en el que debe elegirse entre distintas soluciones propuestas). 
 





Figura 4. Hot Potatoes: Actividad de correlación sobre “Funciones del equipo de Producción”. 
 
Estas cinco actividades también han sido de carácter voluntario y su objetivo era 
ampliar y reforzar los conocimientos adquiridos tanto durante las clases presenciales como a 
través de las lecciones a distancia. 
Cabe destacar la diferencia existente entre el seguimiento de las lecciones SCORM y 
el de las actividades de Hot Potatoes: si la media de alumnos que accedió a las lecciones era 
de 61, la media de alumnos que ha realizado los Hot Potatoes ha sido de 92, con un máximo 
de 102 usuarios y un mínimo de 84. Además, en el caso de las actividades han sido necesarios 
muchos más intentos para su finalización, aunque la gran mayoría del alumnado participante 
las ha terminado con éxito. [Fig. 5]. 
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Por lo que respecta a los Foros, se activaron dos: el Foro Social y el Foro del Examen. 
El Foro Social tenía como función ser el lugar de encuentro virtual de la asignatura, aunque 
ha tenido una escasa participación. En cambio, el Foro del Examen, activado para que los 
propios alumnos propusieran preguntas con sus respuestas para el examen “de mínimos”, tuvo 
una participación muy elevada. Más allá de las numerosísimas entradas de lectura (se puede 
afirmar que la totalidad de los alumnos consultaron el foro), hubo 20 aportaciones (preguntas 
con sus correspondientes respuestas recomendadas), que en algunos casos tuvieron que ser 
matizadas, corregidas o ampliadas por los profesores [Fig. 6]. 
 
Figura 6. Foro del examen: preguntas, respuestas y edición del profesor. 
 




Asimismo, y dado que los profesores consideramos que no estaban todos los 
contenidos mínimos representados en las cuestiones propuestas, añadimos 6 más. Del total de 
26 preguntas-respuestas se extrajeron las 6 cuestiones que finalmente fueron incluidas en el 
examen “de mínimos”, que se realizó por escrito en la convocatoria oficial de exámenes. 
 
En el caso de la asignatura Realización y Producción en Medios Impresos el propio 
examen “de mínimos” se ha realizado “on-line” mediante Hot Potatoes. A partir de los 
contenidos aprendidos tanto en las clases presenciales como a través de la plataforma a 
distancia, los alumnos formularon 100 preguntas, que fueron revisadas y comentadas en clase. 
De éstas, el profesor eligió 30 especialmente representativas para conformar la prueba. El 
examen debía realizarse a lo largo de un día señalado (es decir, en un periodo de 24 horas) y, 
una vez comenzado, el alumno disponía de 12 minutos para su conclusión.  
 
 
3. RESULTADOS OBTENIDOS: 
Hemos puesto en marcha una experiencia piloto de aprendizaje mixto en el que la 
docencia presencial se fundamenta en el Aprendizaje basado en proyectos y la Carpeta de 
aprendizaje y la docencia a distancia se basa en actividades de aprendizaje y evaluación 
recogidas en la plataforma Moodle. Además de completar el objetivo fundamental, que no era 
otro que complementar el aprendizaje presencial vehiculado por el proyecto coordinado, otros 
resultados positivos de esta experiencia mixta han sido: 
• Los alumnos se han implicado más en el aprendizaje de los contenidos 
teóricos de las asignaturas. El nivel de conocimientos teóricos de la mayoría del 
alumnado se ha visto incrementado de modo muy apreciable. 
• El sistema se adapta mejor a la forma y ritmo de aprendizaje del 
alumnado, aumentando su motivación y su actitud receptiva ante la materia.  
• Se puede medir de forma precisa el tiempo dedicado a las actividades 
de aprendizaje no presenciales, por lo que facilita su adaptación al modelo de 
asignatura del EEES. 
• El foro del examen se ha revelado una herramienta valiosa para los 
profesores, ya que muestra aquello que los propios alumnos perciben como 
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aprendizaje básico de la asignatura. Además, constituye por sí mismo un recurso de 
aprendizaje, ya que propicia el estudio y revisión de la materia por parte del alumno. 
• Se ha habilitado un espacio de interacción entre los profesores que 
comparten docencia en la misma asignatura. 
• Se facilita la labor de coordinación y transferencia de información y 
experiencias entre profesores de una misma asignatura, pues se está trabajando con 
unos recursos compartidos. Y esto es válido tanto para las lecciones SCORM, los 
ejercicios de Hot Potatoes y los foros. 
 
 
4. PROPUESTAS DE MEJORA 
A pesar de haber concluido que este sistema se adapta mejor al alumnado y al EEES, 
aún podemos mejorarlo de manera progresiva antes de que las asignaturas desaparezcan con 
la licenciatura y se implanten de nuevo en el Grado de Publicidad y Relaciones Públicas. Para 
ello, hemos acordado diseñar actuaciones como las que siguen: 
• Aumentar el número de actividades no presenciales, para poder 
adaptarnos mejor a los ritmos de cada alumno, y poder así establecer un mínimo y un 
máximo de implicación. 
• Convertir en obligatorias buena parte de las actividades no presenciales 
desarrolladas a través de Moodle, toda vez que durante el presente curso ha sido 
comprobada su viabilidad y efectividad. 
• Poner en marcha un blog para dar cuenta de los avances y resultados del 
alumnado, que les permita participar activamente, mostrar sus avances y motivar 
también a futuras generaciones de estudiantes. 
• Publicar los materiales en el OCW de la Universidad de Alicante, así 
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Álgebra forma parte del bloque de asignaturas básicas de primero de la titulación de 
Grado en Ingeniería Informática, implantada durante el curso 2010-2011, por la 
Escuela Técnica Superior de Ingeniería Informática (ETSINF) de la Universidad 
Politécnica de Valencia (UPV). Dada la importancia que los conceptos de álgebra 
tienen en la formación de un graduado en informática, al programar la adaptación de 
la asignatura al EEES hemos considerado prioritario adecuar las metodologías 
docentes y las estrategias de evaluación para mejorar la adquisición de las 
competencias que aporta esta asignatura. En este trabajo nos centraremos 
principalmente en las acciones orientadas a la realización de trabajo en grupo por 
parte de los alumnos. Particularmente en la técnica del puzzle de Aronson y en la 
realización de proyectos que ponen de manifiesto las aplicaciones prácticas de la 
asignatura en el ámbito de la titulación. El objetivo de estas acciones es motivar a 
alumnado y conseguir de esta manera un aprendizaje más significativo en la materia. 
 






Las competencias que aportan las asignaturas de matemáticas 
son de gran interés para la formación de un graduado en Ingeniería 
Informática, ya que constituyen una parte importante de la base de 
varias asignaturas del presente plan de estudios. Por este el motivo 
al planificar la adaptación de la asignatura del Álgebra al EEES hemos 
considerado prioritario adecuar las metodologías docentes y las 
estrategias de evaluación planteando acciones que mejoren el 
aprendizaje de nuestros alumnos. En este trabajo nos centraremos 
principalmente en las actividades orientadas a la realización de 
trabajo en grupo por parte de los alumnos, particularmente en la 
técnica del puzzle de Aronson ([1]) y en la realización de sencillos 
proyectos donde los alumnos analicen las aplicaciones prácticas de 
los conceptos estudiados en la asignatura. El objetivo de estas 
acciones es motivar a alumnado y conseguir de esta manera un 
aprendizaje más significativo en esta materia. 
 
2. MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS 
Álgebra está incluida en el bloque de materias básicas de la 
titulación de Grado en Ingeniería Informática y se imparte durante 
el segundo cuatrimestre del primer curso de Grado. Esta asignatura 
tiene 6 créditos ECTS distribuidos como 3 de teoría de aula, 1,5 de 
seminarios y 1,5 de prácticas de laboratorio. 
Los contenidos de álgebra lineal se distribuyen en los siguientes 
temas: Resolución de sistemas de ecuaciones lineales, Matrices, 
Determinantes, Espacios vectoriales, Aplicaciones lineales, 
Diagonalización y sus aplicaciones. 
En la plataforma educativa de la UPV PoliformaT ([6]) se 
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encuentra disponible para los alumnos la información y los 




Figura 1: Contenidos de Álgebra 
 
Durante el curso académico 2010-2011, hemos llevado a cabo una 
serie de iniciativas docentes tanto en la metodología, como en la 
evaluación, para mejorar el rendimiento académico de nuestros 
alumnos en la asignatura, con las que pretendemos alcanzar los 
siguientes objetivos: 
1) Dotar a la asignatura de un valor añadido mediante el fomento 
del trabajo autónomo y cooperativo utilizando, entre otras 
herramientas, la plataforma educativa PoliformaT 
2) Garantizar una mejor comprensión de los contenidos de la 
asignatura dándole un enfoque más aplicado tanto a través de las 
prácticas, como a través de los proyectos propuestos 
3) Fomentar el aprendizaje significativo de los conocimientos 
aportados por la asignatura, principalmente a través de 




Analizaremos brevemente la metodología de los dos principales 
tipos de trabajo en grupo que hemos utilizado durante el presente 
curso 2010-2011: 
• Trabajo en grupo utilizando la técnica del Puzzle de Aronson 
• Proyectos relacionados con las aplicaciones de la asignatura 
La metodología del puzzle de Aronson tiene una parte de 
intercambio de información entre los miembros del grupo que 
realizamos en el aula bajo la supervisión del profesor, mientras que 
los proyectos corresponden a las actividades no presenciales de los 
alumnos. El uso de las tutorías permite realizar un seguimiento 
adecuado, tanto de la elaboración de los proyectos, como del resto 
de los trabajos que realizamos. 
El peso que la realización del trabajo en grupo tiene en la evaluación 
planteada en la asignatura es de un 20% sobre la nota total.  
3.1.  Puzzle de Aronson  
Aprovechando la implantación del grado hemos renovado los 
materiales de la asignatura intentando adecuarlos a las nuevas 
metodologías docentes y de evaluación que vamos a realizar 
durante el curso. En los apuntes de teoría hemos incluido gran 
variedad de ejemplos y ejercicios resueltos, para facilitar a los 
alumnos la comprensión de su lectura y que les sea útil para 
trabajar de forma autónoma, ya que este material servirá de apoyo 
para realizar los trabajos en grupo planteados con la metodología 
del puzzle de Aronson.  
En este tipo de trabajo cooperativo, pedimos a los alumnos 
que formen grupos de tres personas. Cada miembro prepara una parte 
del material que se va a trabajar en grupo, de manera que de forma 
individual no tendrían la información suficiente para resolver el 
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problema final. En la Fig. 2 vemos el índice de trabajo individual 
de cada miembro del grupo. 
 
 
Figura 2: Trabajo individual del miembro 1 de grupo 
 
Cada alumno estudia antes de llegar a clase el tópico teórico 
que le corresponde. Una vez en el aula se reúne con expertos en el 
mismo tema de otros grupos, para aclarar las posible dudas que 
hayan surgido y resolver un problema de su parte teórica. En la Fig. 
3 mostramos un problema de este tipo. 
Una vez entregado este primer trabajo, se reúne con el resto 
de sus compañeros de grupo y por turnos, cada uno de los 
miembros explica al resto de compañeros su parte, siendo necesaria 
la colaboración activa de todos los miembros para poder resolver 
con éxito el problema final propuesto al grupo, del que vemos un 




Figura 3: Ejercicio de los miembros 1 del grupo 
 
 
Figura 4: Ejercicio en grupo propuesto 
3.2. Proyectos 
     Otra de las innovaciones que hemos incluido en este curso y 
que ya habíamos realizado con anterioridad en otras asignaturas 
([2] y [3]) es la realización de proyectos en grupo, donde los 
alumnos trabajan en sencillas aplicaciones del álgebra lineal. El 
propósito de estos proyectos es doble. Por una parte, se pretende 
consolidar los conocimientos que los alumnos van adquiriendo a lo 
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largo del curso y, por otra parte, se pretende que constituyan un 
fuerte elemento motivador para el estudio del álgebra lineal. Los 
estudiantes de ingeniería son, muchas veces, reacios a admitir 
ciertas asignaturas como importantes dentro del ámbito de sus 
estudios debido a que no ven, en el momento que le son explicadas, 
aplicaciones inmediatas de las mismas. Este segundo propósito 
supone un intento de corregir esta deficiencia en el caso de la 
asignatura que nos ocupa. 
 En la Fig. 5 mostramos un listado con una serie de proyectos 
que se le ofrece al alumnado al principio del curso, conjuntamente 
con una breve explicación de los contenidos de los mismos y de los 
prerrequisitos.  
 Los alumnos deben distribuirse por grupos y elegir los 
proyectos que, a priori, les sugieran una mayor motivación. La 
cantidad de proyectos a realizar dependerá, desde luego, de los 
criterios de cada profesor, pero nosotros estimamos que 2 de ellos 
puede ser una cantidad adecuada para una asignatura semestral 
como es la que nos ocupa. La elección de los proyectos ofrecidos 
consideramos que es lo suficientemente flexible como para que el 
trabajo exigido en cada uno de ellos al alumno pueda adaptarse más 
al primero de los propósitos (consolidación de conceptos ya 





Figura 5: Listado de proyectos  
  
 Si se quiere hacer más énfasis en el primero, la realización del 
proyecto debería ser algo tardía en el desarrollo del curso, de 
manera que el alumno ya haya adquirido bastantes conocimientos 
teóricos y procedimentales para poder hacer frente a los problemas 
propuestos; también el grado de exigencia y profundidad requeridos 
en estos problemas puede ser grande (acorde con los conocimientos 
adquiridos, claro está). Sin embargo, si se quiere hacer más énfasis 
en la componente motivacional, resultará interesante que el alumno 
realice el proyecto durante las primeras semanas del curso, de 
manera que esto le sirva de ‘acicate’ para estudiar la asignatura, al 
ser consciente tempranamente de sus aplicaciones. Obviamente, el 
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nivel de exigencia en cuanto a conocimientos adquiridos debe ser, 
en este caso, menor.  
 A modo de ejemplo, presentaremos a continuación, a grandes 
rasgos, el desarrollo de dos de los proyectos: ‘El algoritmo 
PageRank de Google’ y ‘Crecimiento de la población y las edades 
específicas’. Las actividades propuestas pretenden enfatizar más la 
componente motivacional debiéndose, por tanto, plantear en una 
fase temprana del curso.  
3.2.1. Proyecto ‘El algoritmo PageRank de Google’ 
     Los algoritmos de búsqueda de información en internet, 
como el PageRank de Google, constituyen una excelente de 
aplicación de las herramientas básicas del cálculo matricial y de las 
cadenas de Markov. El PageRank es el método de cálculo que 
usaron los fundadores de Google para clasificar las páginas web 
según su importancia [4] (véase también [5] para una breve y clara 
explicación del método). La finalidad del método es la obtención de 
un vector, el vector PageRank, que proporciona la importancia 
relativa de las páginas (es decir, asigna a cada página un ‘grado de 
importancia’, obteniéndose una ordenación de todas las webs según 
su ‘importancia’). Este vector se calcula en función de la estructura 
de las conexiones de la web.  
Proporcionamos al alumno un boletín en el que se explican, 
a través de un ejemplo, los fundamentos básicos del método 
PageRank, donde se parte de la descripción de una red de muy 
pocas páginas web (8 concretamente) mediante un grafo dirigido 
cuyos vértices representan las páginas (numeradas de 1 a 8) y cuyas 
aristas representan los enlaces entre ellas. A partir de este grafo se 
construye la matriz cuadrada G’ de orden 8 cuya entrada (i, j) es 
igual a 0, si la página j no enlaza con la página i, y 1/m si enlaza 
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con la página i, donde m es el número de enlaces presentes en j.  
Un ‘navegante aleatorio’ será un usuario que navega 
‘aleatoriamente'’ por la red. Consideramos una sucesión de vectores 
de tal manera que la componente j-ésima del k-ésimo vector indica 
la probabilidad de que el ‘navegante aleatorio’ visite la página j en 
su k-ésima visita. Esta sucesión tiene la particularidad de que cada 
uno de estos vectores se obtiene multiplicando la matriz definida en 
el párrafo anterior por el vector precedente. Se razona de manera 
muy sencilla que una manera matemáticamente coherente de definir 
el grado de importancia de una determinada página web j es como 
la componente j-ésima del vector límite de la sucesión de vectores 
descrita (en caso de que exista dicho límite). A partir de aquí, se 
realizan modificaciones (todas ellas ‘muy naturales’ desde el punto 
de vista del ‘navegante aleatorio’) a la matriz antes descrita con el 
fin de asegurar que la secuencia de vectores tenga límite. De esta 
manera se obtiene una matriz G que determina una cadena de 
Markov convergente a un vector cuyas componentes vienen a ser 
los grados de importancia de las páginas web, denominado ‘vector 
PageRank’. Se explica a continuación cómo obtener este vector con 
el programa de cálculo simbólico Scilab [7] y se proponen una serie 
de actividades a realizar. Se proporciona también un ‘paquete’ (que 
hemos llamado PageRank.sci) con el código fuente de ciertas 
funciones de Scilab que hemos diseñado para este proyecto con el 




Figura 6: Actividades propuestas en ‘El algoritmo PageRank de Google’ 
 
Proporcionamos también a los alumnos una hoja con las 
actividades propuestas, como muestra la Fig. 6. Aunque una 
justificación minuciosa y rigurosa del algoritmo PageRank haría 
uso de los conceptos de valor y vector propio y del Teorema de 
Perron-Fröbenius, es posible (y así lo hemos hecho) realizar una 
explicación comprensible del algoritmo sin mencionar, ni tan 
siquiera, los términos ‘valor propio’ y ‘vector propio’. Es más, lo 
único que se requiere saber para entender la explicación del 
proyecto y realizar las actividades es, por una parte, el producto 
matricial y, por otra parte, unas nociones muy básicas de cálculo de 
probabilidades. Así pues, con tan sólo unos requisitos básicos, el 
alumno puede ser consciente, nada más comenzar el curso, de una 
aplicación muy potente y útil del álgebra lineal. 
3.2.2. Proyecto ‘Crecimiento de la población y las edades 
específicas’ 
     En este proyecto se pretende ver una aplicación sencilla del 
álgebra lineal al estudio de la evolución de una cierta población de 
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seres vivos de un ecosistema.  
 
Figura 7: Ejemplo de datos de la evolución de un grupo poblacional 
 
Al igual que en el caso del proyecto anterior, los requisitos 
en cuanto a conocimientos matemáticos son muy pocos y, por 
tanto, resultará conveniente realizarlo también al principio del 
curso. Al igual que en el caso anterior, se entregará a los alumnos 
un boletín explicativo del proyecto. En él, en primer lugar, se 
mostrará un ejemplo sencillo, con datos concretos, de los detalles 
acerca de una cierta población de una especie animal, como vemos 
en la Fig. 7. 
A continuación se explicará cómo, a partir de los datos 







Figura 8: Estudio del proceso de envejecimiento poblacional 
A continuación se explicará cómo, a partir de una matriz 
denominada ‘matriz de Leslie’, puede modelizarse el comportamiento 
de la población a partir de un sistema dinámico (Fig. 9). 
 
Figura 9: Modelización usando la matriz de Leslie 
 
Finalmente se plantearán las actividades que los estudiantes 




Figura 10: Actividades 
 
Aunque el estudio riguroso del comportamiento a largo plazo de 
un sistema dinámico de este tipo involucra la teoría de valores y 
vectores propios, en el desarrollo de este proyecto no se habla en 
ningún momento de ellos, requiriéndose únicamente un estudio 
descriptivo del sistema dinámico. Existe la posibilidad de, en los 
estadios finales del curso, plantear en una segunda parte del proyecto 
un estudio más detallado de los mismos ejemplos utilizando ya la 
teoría de valores propios. 
4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
 En este momento no tenemos resultados del rendimiento de 
los alumnos con esta nueva estructuración de la asignatura que 
hemos realizado, ya que sólo hemos realizado un parcial, de los tres 
que están previstos por lo que desconocemos las notas finales de la 
asignatura. Sin embargo, pese al desconocimiento de estos datos, la 
sensación es que las experiencias descritas han resultado 
enriquecedoras y motivadoras para los alumnos. Nuestro objetivo 
en este sentido es pasar una encuesta, una vez finalizado el curso, 
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El concurso de ideas como método de aprendizaje colaborativo en el 
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En las reformas de los planes de estudio en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), los 
nuevos métodos de enseñanza propuestos están basados en el desarrollo de múltiples destrezas y 
habilidades, así como en la atención a la diversidad. El aprendizaje colaborativo se presenta como un 
método eficaz para todo esto y también adecuado para mejorar la integración del alumnado en el mundo 
laboral actual. 
Este estudio analiza el valor del aprendizaje colaborativo en el nuevo grado de Arquitectura, al mismo 
tiempo que reflexiona también sobre las experiencias previas adquiridas de la aplicación del aprendizaje 
colaborativo en concursos de ideas de arquitectura de la actual titulación.  
Con todo lo anteriormente descrito, se pretende exponer la viabilidad y aplicación del concurso de 
arquitectura como método e instrumento adecuado de aprendizaje colaborativo, así como sentar los 
criterios para el desarrollo de una asignatura basada en concursos de arquitectura en el nuevo grado. 
 
 




1.1 Planteamiento del problema 
En esta comunicación se pretende describir y valorar la relevancia que el trabajo 
colaborativo puede tener en el desarrollo de un concurso de ideas que forme parte de 
una asignatura del grado de arquitectura.  
 
1.2. El estado de la cuestión 
1.2.1. El trabajo colaborativo  
Se podría definir el aprendizaje colaborativo como un modelo de aprendizaje 
colectivo e interactivo, que demanda conjugar esfuerzos, habilidades, competencias y 
destrezas de cada alumno para conseguir unas metas colectivas. 
Recientemente la literatura posee gran cantidad de aportaciones sobre el valor y 
la utilidad del aprendizaje colaborativo. Destacan los trabajos de Bruffee 1994 o 
Johnson and Johnson y Holubec, 1999. Todos ellos han examinado el aprendizaje 
colaborativo en educación y han evidenciado sus efectos positivos. 
Es de gran relevancia para los profesores universitarios en el nuevo Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) emplear en la docencia estrategias de 
aprendizaje basadas en el trabajo colaborativo. Este contribuye a la formación de los 
estudiantes, que desarrollan la capacidad para implicarse en la diversidad social actual y 
en enfoques multidisciplinares donde los trabajos profesionales y en concreto los del 
arquitecto, así lo demandan. Sin embargo el trabajo colaborativo aun sigue sin 
emplearse suficientemente.  
 
1.2.2. La aplicación e importancia del método de aprendizaje colaborativo en el grado 
de arquitectura. El caso de la Universidad de Alicante. 
La disciplina de la arquitectura trata de desarrollar una gran cantidad de 
habilidades importantes que están vinculadas al aprendizaje colaborativo, y 
conexionadas entre sí. Desde una aproximación específica, las principales destrezas de 
tipo colaborativo del futuro arquitecto podrían ser resumidas en la habilidad de unir 
equipos multidisciplinares o habilidades sociales, la creatividad o capacidades 
individuales y la capacidad para abordar en la práctica los problemas continuos o surgir 
del pensamiento crítico. 
El desarrollo de habilidades sociales: El profesional afirma la importancia y 
beneficio del desarrollo de las capacidades del equipo en la vida real. Dill en 1997, 
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cuando define los principales retos de un profesional, insiste en la capacidad del 
estudiante para estar preparado para la práctica profesional en la cual la relación con los 
clientes, ingenieros u otros especialistas se realizan a diario. Además la arquitectura es 
una disciplina holística por excelencia y muy cercana a muchas especialidades, en la 
que el método del aprendizaje colaborativo se advierte como el instrumento más 
apropiado para conseguirlo. 
La estimulación de las capacidades individuales: Es una titulación que enfatiza 
la importancia para el alumno a descubrir su propia expresión personal a través de la 
cual será capaz de sentirse realizado y ofrecer un mejor trabajo a la sociedad. Dill en 
1997 enumera los campos en los que se requieren en el trabajo profesional. En su 
opinión, la educación de la arquitectura debería especializar a los estudiantes para 
poderlos integrar en la vida real. Las escuelas deben descubrir las habilidades 
personales del estudiante y luego desarrollarlas.  
El surgir del pensamiento crítico: El diseño arquitectónico supone la capacidad 
de sintetizar un amplio cuerpo de conocimientos con el fin de manipular la forma. 
Enfatiza la importancia de la creatividad y siempre una aproximación renovadora. 
Nuevamente el método del aprendizaje colaborativo se advierte como el instrumento 
más apropiado para conseguirlo. 
En el año 2006, el Consejo Superior de los Colegios de Arquitectos de España 
(CSCAE) elaboró el libro blanco de arquitectura. En él se ve la relevancia de incluir 
competencias en el perfil de arquitecto como la del “trabajo en colaboración con 
responsabilidades compartidas”. Todo esto supone una alternativa a las técnicas de 
trabajo más habituales en la enseñanza de la arquitectura en España. 
 Concretamente en el ámbito de la Universidad de Alicante (UA) se puede 
afirmar que en el grado de arquitectura el trabajo colaborativo se tiene en cuenta. En la 
elaboración del grado se han incorporado competencias transversales de tipo 
colaborativo en una media del 23% sobre el total. Este porcentaje supone que 
aproximadamente un cuarto de las competencias son de este tipo. Solamente tres 
materias están por encima de esta media. Son los cursos más altos, donde las 
asignaturas, tanto obligatorias como optativas, poseen mayor número de competencias 
transversales colaborativas. (Figura 1) 
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Figura 1: Relación de porcentaje entre las competencias transversales de aprendizaje colaborativo con las 
totales de cada materia del grado de Arquitectura de la Universidad de Alicante 
 
1.2.3. El concurso de ideas como ejemplo de aprendizaje colaborativo: Las experiencias 
previas. 
El concurso de arquitectura como método de aprendizaje aparece no solo dentro de 
alguna asignatura de la titulación, sino también paralelamente a la docencia. En los 
concursos de ideas fuera del ámbito universitario es bastante común la participación de 
los alumnos ya que sirve de ensayo para la profesión. También sirven de aprendizaje al 
alumno de arquitectura para enfrentarse cara a cara con la realidad actual de la 
profesión. En las prácticas de empresa el aprendizaje basado en proyectos es explicito, 
ya que en ellas la realización de proyectos para concursos de ideas suele ser el trabajo 
encomendado en el cual colabora el alumno. 
Estas experiencias previas en concursos de proyectos de arquitectura se plantean 
en algunas de las asignaturas como alternativa de evaluación y seguimiento. En este tipo 
de concursos, se forman equipos de alumnos a los cuales se les entrega un enunciado 
con los requisitos mínimos tanto para su evaluación como para la consecución del 
concurso. Esta opción docente sirve de estímulo para el alumno, no solo por la opción 
de una evaluación alternativa a un examen, sino por el interés implícito de realizar un 
proyecto en el cual demuestran sus conocimientos de la materia competitivamente. 
Para el control de la evolución de los equipos de trabajo, los profesores realizan 
correcciones. Básicamente se realizan tres correcciones periódicas, una primera donde 
se da el visto bueno a la idea, una segunda donde el proyecto está en pleno desarrollo y 
una última previa a la entrega final. 
Para la primera corrección, los alumnos explican la idea de proyecto. 
Previamente, el equipo ha pasado por un proceso de análisis de la situación existente, 
tanto bibliográficamente como de estudio del contexto. Después de la toma de datos, se 
realiza un análisis de los mismos del cual se extraen conceptos que el equipo considera 
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interesantes para comenzar a desarrollar ideas, mediante una selección de aquellos 
considerados más interesantes o adecuados. 
 
Figura 2: Análisis territorial del área de proyecto para concurso de edificación sostenible SB10MAD. 
Posteriormente, el grupo de alumnos expone generalmente en público mediante 
el sistema de representación gráfica que considera más adecuado (Figura 2). De la 
selección de datos analizados se extraen los conceptos que serán tenidos en cuenta en la 
propuesta final.  
El profesorado, por su parte, evalúa el interés de la idea con respecto a su 
innovación y relación con la temática propuesta, valorando la profundidad tanto de la 
toma de datos como su análisis. 
Para la segunda corrección, los alumnos deben presentar una formalización 
donde se perciba el desarrollo de las ideas extraídas en la corrección anterior, 
incluyendo volumetría y los detalles suficientes para su definición. En ellos se revisan 
los posibles cambios de opinión respecto a las ideas y conceptos anteriores, para 
adecuarlas a la nueva situación hasta llegar al más adecuado. 
         
Figura 3: Detalles para construcción de maqueta final de una fachada multimedia con tecnología LED a 
escala 1:5 para Media Facade Festival Berlin 2008. 
Además, para la explicación, los alumnos habrán de elegir el método más 
adecuado según los intereses del propio proyecto en sí, pudiendo ser dibujos en planta, 
alzados, secciones o perspectivas; modelados volumétricos en tres dimensiones, 
maquetas de trabajo, o videos donde se exprese la variación de situaciones que se 
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puedan dar (Figura 3 y 4).  Se evaluará, por su parte, la solución propuesta de los 
conceptos e ideas, su adecuación al contexto, innovación e interés, así como el ajuste de 
la propuesta a los contenidos de la asignatura específica. 
           
Figura 4: Construcción de maqueta volumétrica para concurso de soluciones constructivas Pladur 2011. 
La última corrección es una exposición de la formalización en un estado más 
avanzado. Se vuelve a revisar tanto las ideas de partida como la evolución de la forma, y 
se profundiza en la volumetría y detalles necesarios para su ejecución. La maquetación 
del proyecto final debe explicar claramente las pretensiones. Como apoyo, conviene 
preparar una presentación visual donde se muestre todo el proceso de proyecto, fases 
intermedias y evolución hasta su fase final (Figura 5 y 6).  
 
Figura 5: Construcción de maqueta final de una fachada multimedia con tecnología LED a escala 1:5 para 
Media Facade Festival Berlín 2008. 
 
Figura 6: Imagen render-fotomontaje para concurso de soluciones constructivas Pladur 2011. 
Puesto que es una corrección final, posteriormente se permitirán cambios para la mejora 
del proyecto necesarios tras esta revisión. En cuanto a la evaluación, en este caso se 
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evalúa – además de lo expuesto en fases anteriores – la evolución, explicación y 
desarrollo del proyecto y la correcta adecuación de la expresión gráfica del mismo. 
(Figura 7)  
                
Figura 7: Detalle de Mor Project para Taller Beta Workshop 2008-09 Alicante-Amsterdam. 
En todo este tiempo, los profesores fomentan revisiones con una atención 
personalizada de las dudas del proyecto, tanto en el horario de tutorías como en horario 
de trabajo en clase. En este caso, se valorará el interés de los alumnos sobre la 
asignatura y esfuerzo por elaborar un proyecto más complejo y reparar las dudas que 
surgen en el proceso. 
La entrega final se realizará en formato físico tras subsanar los posibles errores o 
detalles finales tanto de formalización o definición del proyecto, como de la propia 
maquetación o explicación del mismo (Figura 8). El formato puede ser elegido entre 
paneles impresos sobre soporte rígido, láminas contenidas dentro de una publicación, un 
formato digital visual e incluso maqueta.  
            
Figura 8: Maquetación de los paneles finales del concurso de soluciones constructivas Pladur 2011 (4 
paneles horizontales A1). 
La evaluación del proyecto por parte de los profesores no tiene en cuenta 
únicamente la entrega final, sino todos los pasos y esfuerzo de los alumnos. El interés 
por realizar un proyecto innovador y riguroso aplicando de manera correcta y óptima los 






Con toda la experiencia anteriormente descrita, se pretende explicar de forma 
más concisa la viabilidad y aplicación del concurso de arquitectura como método e 
instrumento adecuado de aprendizaje colaborativo, así como sentar los criterios para el 
desarrollo de una asignatura basada en concursos de arquitectura en el nuevo grado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos del trabajo 
Para este trabajo se han tenido en cuenta los objetivos que a continuación se 
describen. En primer lugar, conocer los principios y etapas del proceso de creación 
arquitectónica y en concreto, en los concursos de arquitectura. En un segundo término, 
concebir las competencias transversales del trabajo colaborativo que se desarrollan en 
un concurso de arquitectura.  Finalmente, obtener una ficha de la asignatura de un 
concurso de ideas en arquitectura. 
 
2.2. Método y proceso de investigación 
 Para el desarrollo del trabajo se procede a la recogida de información procedente 
de distintas fuentes: la experiencia del alumnado y el profesorado, lo existente en las 
asignaturas actuales y documentación científica sobre la temática. 
La información recogida es sintetizada, analizada y reorganizada para la 
elaboración final de la ficha de la asignatura. 
 
2.3. La asignatura del concurso de ideas: objetivos, fases y competencias transversales 
colaborativas. 
Las asignaturas en el nuevo EEES son cuatrimestrales, de seis créditos y con una 
duración de 150 horas, de las cuales en este caso se han considerado 60 presenciales 
desarrolladas a lo largo de cuatro meses de aproximadamente quince semanas. 
Concretamente a la asignatura a desarrollar le corresponden cuatro horas semanales de 
clase teórico-práctica en el aula durante ese periodo. El número de alumnos por cada 
grupo será de 15 con el sistema de grupos teórico-prácticos.  
 
2.3.1. Los objetivos de la asignatura 
En concreto los objetivos generales de la Asignatura se plantean en realizar de 
forma satisfactoria cada una de las fases en las que consta el proyecto de arquitectura. 
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Que el alumno desarrolle un método de trabajo y que adquiera las competencias, 
habilidades y destrezas marcadas. La adquisición del conocimiento de la materia 
específica donde se desarrolla el concurso de arquitectura. 
 
2.3.2. Las etapas o fases de la asignatura 
A continuación se enumeran las etapas o fases de la asignatura “concurso de 
ideas” en donde se desarrollarían aspectos tales como los objetivos específicos, el 
tiempo empleado, los instrumentos utilizados, la entrega y la evaluación. 
F1: Definición del objetivo específico de la asignatura 
F2: Toma de datos y documentación 
F3: Análisis 
F4: Elaboración conceptual – concepción inicial  
F5: Formalización 
F6: Revisión – feedback 
F7: Proyecto definitivo  
 
2.3.3. Las competencias transversales colaborativas  
Como se ha indicado anteriormente, el desarrollo del concurso plantea conseguir 
una serie de competencias y habilidades y en particular las de tipo colaborativo. Estas 
han sido seleccionadas de las propias del grado de arquitectura, de las propias de la UA 
y del Marco Español de Cualificaciones para la Educación Superior (MECES). Durante 
la primera parte de la asignatura se busca poner en práctica las competencias 
transversales para establecer equipos de trabajo. Individualmente se hace referencia a la 
capacidad del alumno para situarse en equipos de trabajo, estimularle a  formar grupos 
multidisciplinares, adaptarse a nuevos contextos y comprender las nuevas exigencias 
que supone el trabajo en equipo a diferencia de un trabajo individual. 
F1. Definición del objetivo específico de la asignatura. 
 Propias de la Universidad de Alicante (artículo 16.3 de la normativa de la U.A.) 
CT-8 Capacidad de programar y fijar plazos. 
 Capacidad de planificar tareas y comprometerse en el cumplimiento de objetivos y plazos. 
  
 Propias del Grado de Arquitectura (tienen como origen el Libro Blanco de Arquitectura ANECA) 
 *Interpersonales individuales. 
CT-36 Habilidad para encontrar y situarse en contextos afines o favorables. 
 Habilidad para adaptarse y/o escoger contextos formativos relacionados con la capacidad personal o con las expectativas  
 * Interpersonales sociales. 
CT-40 Motivación por trabajar en equipos de carácter interdisciplinar e internacional. 
Capacidad para entender los distintos modos de aproximar los problemas, tanto desde otras disciplinas como desde otros 
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 *Sistémicas de organización. 
CT-52 Habilidad para gestionar y temporalizar la información y los recursos. 
 Habilidad para entender la temporalización de los procesos de aprendizaje y adoptar una conducta de expectante y 
 *Sistémicas de liderazgo. 
CT-56 Habilidad para generar expectativas y aportar energía a los equipos de trabajo. 
 Capacidad de responder adecuadamente ante el estímulo de expectativas suscitadas (efecto Pigmalión); 
 Habilidad para generar un ambiente propicio de intercambio de experiencias capaz de potenciar los estímulos creativos 
CT-57 Habilidad para la planificación y el cumplimiento de objetivos desde el compromiso ético. 
Capacidad para organizar nuestras acciones en secuencias eficaces y gratificantes, tendentes a la consecución de 
F2. Toma de datos y documentación. 
En el siguiente paso, se añaden nuevas competencias, las que intervienen en la 
planificación de tareas en plazos establecidos, la capacidad de entendimiento entre los 
integrantes del grupo y los esfuerzos necesarios para comprender y transmitir ideas 
entre ellos. Es el primer paso para establecer el funcionamiento interno del grupo. 
 Marco Español de Cualificaciones para la educación superior (MECES). 
CT-4 Habilidad para transmitir. 
 Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un público tanto especializado 
 
 Propias de la Universidad de Alicante (artículo 16.3 de la normativa de la U.A) 
CT-9 Capacidad de trabajo en grupo. 
 Capacidad de desenvolverse en trabajos colectivos y de grupo, repartiendo tareas y asumiendo roles. 
  
 Propias del Grado de Arquitectura (tienen como origen el Libro Blanco de Arquitectura ANECA) 
 * Instrumentales lingüísticas. 
CT-31  Habilidad para la comunicación gráfica, oral y escrita. 
Habilidad para ajustar el procedimiento de expresión a unos objetivos marcados, y escoger el modo adecuado de 
 *Interpersonales individuales. 
CT-38 Habilidad para adaptarse a los diferentes entornos y situaciones. 
 Habilidad para encontrar los mecanismos de análisis y acción más eficaces en cada contexto. 
 * Interpersonales sociales. 
CT-39 Motivación por trabajar en equipo con responsabilidades compartidas. 
 Capacidad de participar en un trabajo colectivo donde se asumen tareas o roles de liderazgo, investigación, descripción 
CT-43 Sensibilidad hacia la diversidad y la multiculturalidad. 
 Capacidad para comprender la importancia fundamental de lo otro y de lo distinto 
 *Sistémicas de organización. 
CT-58 Habilidad para aportar estímulos intelectuales y delegar. 
 Habilidad para comprender las capacidades de los otros y para utilizarlas en beneficio del equipo. 
  
F3. Análisis 
Una vez sentadas las bases dentro del grupo, se añaden las competencias que 
hacen referencia a la habilidad de aprovechar al máximo el trabajo en colaborativo, la 
puesta en común de ideas, puntos de vista y opiniones.  
 Propias del Grado de Arquitectura (tienen como origen el Libro Blanco de Arquitectura ANECA) 
 * Instrumentales metodológicas. 
CT-26 Habilidad para la integración de los distintos saberes y disciplinas. 
Capacidad de entender la dimensión múltiple de los problemas en los que se interviene, y habilidad para seleccionar e 
 * Interpersonales sociales. 
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CT-44 Habilidad para la negociación y la resolución de conflictos. 
 Capacidad para encontrar verdades de compromiso que resulten suficientes para distintas partes enfrentadas 
F4. Elaboración conceptual – concepción inicial  
En esta fase se añaden las competencias restantes del trabajo en equipo, son las 
habilidades para tomar decisiones conjuntas sin que por ello merme el resultado de 
nuestro trabajo. Todo ello persiguiendo un objetivo común: los esfuerzos individuales y 
colectivos necesarios para abordar la resolución de un problema enunciado. 
 Propias del Grado de Arquitectura (tienen como origen el Libro Blanco de Arquitectura ANECA) 
 * Instrumentales metodológicas. 
CT-24  Habilidad para la toma de decisiones. 
 Capacidad para entender la complejidad de los contextos donde producimos transformaciones y tomar  decisiones 
CT-42 Habilidad para las relaciones interpersonales y la comunicación. 
 Capacidad para gestionar procesos que implican negociación de ideas en distintos foros 
F5 y F6. Formalización y revisión – feedback 
Una vez introducidas todas las competencias transversales colaborativas, se 
presentan dos fases para afianzar este método de trabajo. Una de ellas es la 
Formalización del concepto establecido y la otra el Feed-Back. Esta última cobra 
especial importancia puesto que supone una revisión a todo el proceso llevado a cabo en 
ese punto. Permite al alumno hacer una visión crítica-constructiva del proceso 
establecido, pudiendo establecer mejoras y carencias en los pasos anteriores. 
F7. Proyecto definitivo  
En el último escalón se suprimen algunas de estas competencias transversales, 
porque se suponen interiorizadas y aprendidas por el alumno. Estas competencias son la 
base para establecer un trabajo colaborativo, por ello siempre están presentes en este 
tipo de ejercicios. Como resumen se muestra en la tabla 2 todas las competencias 












CT-4        
CT-8        
CT-9        
CT-24        
CT-26        
CT-31        
CT-36        
CT-38        
CT-39        
CT-40        
CT-42        
CT-43        
CT-44        
CT-52        
CT-56        
CT-57        
CT-58        
Tabla 2: Tabla resumen aprendizaje según fase  de las competencias transversales. 
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Los concursos de ideas de arquitectura son simulaciones de la realidad que 
mejoran la competencia del alumnado para el futuro profesional. 
Se recomienda el uso del formato "concurso de arquitectura" en el grado de 
arquitectura, para fomentar la competitividad, la motivación y el esfuerzo del alumnado. 
El concurso de ideas de arquitectura es un instrumento válido pues se pueden 
adquirir las habilidades y competencias transversales a través del trabajo colaborativo y 
además los alumnos lo valoran positivamente. 
Los criterios para establecer este instrumento están incorporados en la ficha de la 
asignatura. Sería aconsejable una adaptación a la asignatura con los conocimientos 
específicos a adquirir previamente a su puesta en uso. 
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Implantación de una nueva metodología docente en el Laboratorio de 
Estructuras 
 
H. Cifuentes Bulté; F. Medina Encina 
 
Grupo de Estructuras – Escuela Técnica Superior de Ingeniería 





Las asignaturas de Estructuras de Edificios Aeroportuarios de 5º de Ingeniería Aeronáutica y de 
Estructuras de Hormigón Armado de 4º de Ingeniería Industrial impartidas por el Grupo de Estructuras de 
la ETS de Ingeniería de la Universidad de Sevilla tienen un carácter altamente tecnológico. La docencia 
en dichas asignaturas se ha estructurado de forma similar, con 6.75 créditos de teoría y 0.75 créditos de 
prácticas de laboratorio. Durante las clases teóricas se exponen los conceptos necesarios para el diseño y 
cálculo de estructuras de hormigón armado y metálicas frente a Estados Límite Últimos y de Servicio 
según la normativa vigente. Como apoyo a las clases teóricas se han diseñado unas prácticas de 
laboratorio (objeto del presente trabajo), consistentes en la comprobación de distintas tipologías 
estructurales frente a ELU de agotamiento estructural. Dichas prácticas llevan asociadas la carga hasta 
rotura mediante pórtico de carga y medida de los desplazamientos más importantes de la estructura. Con 
la ayuda de estas prácticas la docencia de la asignatura adquiere un elevado valor pedagógico, ya que se 
introduce un sistema innovador de monitorización de la estructura que permite al alumno disponer de los 
resultados experimentales con los que realizar las constataciones necesarias. 
 





Uno de los objetivos de la adaptación de la enseñanza superior universitaria al 
espacio de educación europeo es aumentar la colaboración y participación del alumnado 
en la metodología docente, mejorando así su proceso de aprendizaje. Para ello, una de 
las claves se encuentra en la motivación del alumno por parte del profesor de forma que 
aumente notablemente su participación. 
Además, en determinadas titulaciones universitarias como la ingeniería 
industrial y la ingeniería aeronáutica la explicación práctica de ciertas teorías científico-
técnicas se hace casi imprescindible. Así, en lo concerniente a la docencia del Grupo de 
Estructuras de la Escuela Técnica de Ingeniería de la Universidad de Sevilla, la 
realización de prácticas en el Laboratorio de Estructuras se ha convertido en una parte 
fundamental de la metodología docente de la asignatura. La explicación de los 
fenómenos físicos observados in-situ en laboratorio en función de los desarrollos 
teóricos previamente explicados en el aula presenta un elevado valor pedagógico de 
gran interés para los alumnos. Debe tenerse en cuenta además, que el comportamiento 
mecánico de un elemento estructural es difícilmente observable en otro lugar que no sea 
un laboratorio de ensayos donde se pueden llevar a rotura los elementos estructurales de 
una manera controlada. La bibliografía disponible actualmente respecto al ensayo de 
elementos estructurales no es muy abundante, y  su consulta nunca podrá tener el mismo 
valor pedagógico que la explicación presencial en laboratorio.  Por ello, uno de los 
objetivos de la nueva metodología en la creación de material didáctico de utilización por 
parte del alumno. Así, las prácticas son grabadas en video y fotografiadas, generando 
una gran cantidad de documentación para el alumno. Todo este material supone un 
enorme potencial para el estudio de este tipo de asignaturas (Bordogna, 1993), debiendo 
ser adecuado conjuntamente con una nueva metodología docente que aproveche este 
potencial y guie al alumno entre tanta información disponible. 
Actualmente, la Universidad de Sevilla tiene una plataforma de enseñanza 
virtual denominada WEBCT, donde el profesor puede (entre otras cosas) adjuntar 
videos explicativos de las prácticas realizadas. Así, el alumno puede visionar el ensayo 
estructural de los elementos considerados por el profesor a distancia y tantas veces 
como quiera. De esta forma, no solo se ajustarán temporalmente la realización de las 
prácticas de laboratorio con los desarrollos teóricos explicados en el aula, sino que 
también puede el alumno realizar el visionado de los videos tras el estudio de 
determinados temas necesarios para la comprensión de las prácticas. 
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En este trabajo se muestra detalladamente el proceso de implantación de una 
nueva metodología docente en el Laboratorio de Estructuras de la ETSI de Sevilla para 
las asignaturas de Estructuras de Hormigón Armado de 4º curso de Ingeniería Industrial 
y de Estructuras de Edificios Aeroportuarios de 5º curso de Ingeniería Aeronáutica. 
Además, se presentan las conclusiones recogidas por los autores (docentes en dichas 
asignaturas) sobre los resultados de estas prácticas docentes y su mejora en la docencia 
de dichas asignaturas. 
Es el objetivo, por tanto, de este nuevo método la generación de recursos que 
fomente la participación del alumno en la docencia de la asignatura y mejore 
notablemente la comprensión de los conceptos teóricos. La metodología contempla las 
siguientes líneas de actuación: 
- La incorporación de técnicas docentes innovadoras en las que se potencie 
el uso de los recursos técnicos y humanos de laboratorio en la metodología docente de 
la asignatura. 
- La recopilación y puesta a punto de material audiovisual de las prácticas 
de laboratorio realizadas. La utilización docente de esta información, adaptado a la 
enseñanza de la asignatura, presenta un mayor valor pedagógico. 
Así, se mejorará la calidad del material docente de la asignatura, haciéndolo más 
accesible y pedagógico al alumnado. Asimismo, se mejorará notablemente la 
implicación del alumno en el desarrollo de la asignatura. Esta metodología está siendo 
implantada en el curso actual 2010/11. 
 
2. METODOLOGÍA 
A continuación se detalla la metodología empleada y la descripción de las 
distintas herramientas empleadas para su desarrollo e implantación:  
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
A continuación se van a presentar las asignaturas que compartirán parte de la 
metodología docente aquí presentada. En estas asignaturas se dota a los alumnos de la 
capacidad y habilidades técnicas necesarias para el proyecto, diseño y cálculo de 






2.1.1. La asignatura de Estructuras de Hormigón Armado 
La asignatura de Estructuras de Hormigón Armado (EHA) es una asignatura de 
segundo ciclo, que se imparte en el primer cuatrimestre de cuarto curso de la titulación 
de Ingeniería Industrial (Intensificación: Mecánica-Construcción) de la Escuela Técnica 
Superior de Ingeniería de la Universidad de Sevilla. 
Esta asignatura es impartida por los profesores del Grupo de Estructuras autores 
del presente trabajo y que están adscritos al Departamento de Mecánica de los Medios 
Continuos, Teoría de Estructuras e Ingeniería del Terreno de la Universidad de Sevilla. 
La carga docente de la asignatura EHA es de 7,5 créditos, distribuidos en 6,75 créditos 
teóricos y 0,75 créditos de prácticas de laboratorio. Las asignaturas impartidas por los 
miembros del Grupo de Estructuras en la titulación de Ingeniería Industrial suponen una 
carga docente para cada alumno de 36 créditos, con un total de 7 asignaturas. En la 
Tabla 1 se muestran las asignaturas impartidas por el Grupo de Estructuras en la 
intensificación Mecánica-Construcción de la titulación de Ingeniería Industrial (ESI, 
2010). 
Asignatura Curso Créditos 
Teoría de Estructuras 3º 4.5 
Ampliación de Teoría de Estructuras 








Análisis Avanzado de Estructuras 
Análisis Experimental de Estructuras 







Tabla 1. Asignaturas impartidas por el Grupo de Estructuras en la titulación de 
Ingeniería Industrial (Intensificación Mecánica-Construcción) 
La asignatura EHA tiene un carácter altamente tecnológico, sirviéndole de base 
otras asignaturas impartidas previamente, tanto por profesores de este departamento 
como asignaturas impartidas por profesores adscritos a departamentos distintos. 
 
2.1.2. La asignatura de Estructuras de Edificios Aeroportuarios 
La asignatura de Estructuras de Edificios Aeroportuarios (EEA) es una 
asignatura de segundo ciclo, que se imparte en el primer cuatrimestre de quinto curso de 
la titulación de Ingeniería Aeronáutica (Intensificación: Infraestructuras del Transporte 
Aéreo) de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería de la Universidad de Sevilla. 
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Esta asignatura es impartida por los profesores del Grupo de Estructuras autores 
del presente trabajo y que están adscritos al Departamento de Mecánica de los Medios 
Continuos, Teoría de Estructuras e Ingeniería del Terreno de la Universidad de Sevilla. 
La carga docente de la asignatura EEA es de 7,5 créditos, distribuidos en 6,75 créditos 
teóricos y 0,75 créditos de prácticas de laboratorio. Las asignaturas impartidas por los 
miembros del Grupo de Estructuras en la titulación de Ingeniería Aeronáutica suponen 
una carga docente para cada alumno de 17,25 créditos, con un total de 3 asignaturas. En 
la Tabla 2 se muestran las asignaturas impartidas por el Grupo de Estructuras en la 
intensificación Infraestructura del Transporte Aéreo de la titulación de Ingeniería 
Aeronáutica (ESI, 2010). 
Asignatura Curso Créditos 
Estructuras Aeroespaciales 3º 5,25 
Ampliación Aeronáuticas 4º 4,5 
Estructuras de Edificios 
Aeroportuarios 
5º 7,5 
Tabla 2. Asignaturas impartidas por el Grupo de Estructuras en la titulación de 
Ingeniería Aeronáutica (Intensificación Infraestructura del Transporte Aéreo) 
La asignatura EHA tiene un carácter altamente tecnológico, sirviéndole de base 
otras asignaturas impartidas previamente, tanto por profesores de este departamento 
como asignaturas impartidas por profesores adscritos a departamentos distintos. 
 
2.2. Materiales 
Se consideran como materiales empleados en la realización de la presente 
investigación los equipos, maquinaría y cualquier elemento auxiliar utilizado. Así, se 
pueden distinguir los materiales siguientes: 
- Laboratorio de Estructuras de la ETS de Ingenieros de la Universidad de Sevilla: 
El Laboratorio de Estructuras es una infraestructura de la Universidad de Sevilla 
donde se pueden realizar ensayos estructurales de elementos distinta naturaleza 
(Figura 1). Así, los materiales siguientes serán equipos y demás materiales 
auxiliares disponibles en el Laboratorio de Estructuras. El Laboratorio dispone 





Figura 1. Vista del interior del Laboratorio de Estructuras de la ETS de Ingeniería de la 
Universidad de Sevilla 
- Pórtico de ensayos: Se dispone de un pórtico de ensayos de 300 kN de capacidad 
de carga estática (Figura 2). El pórtico de ensayos tiene una célula de carga que 
permite la medida directa de la carga aplicada. 
 
Figura 2. Pórtico de carga de 300 kN de capacidad 
- Transductores de desplazamiento: Mediante los transductores LVDT disponibles 
en el Laboratorio de Estructuras (Figura 3) se realizan las medidas de los 
desplazamientos en puntos importantes de la estructura. Mediante la célula de 
carga y los transductores de desplazamiento se recogen las curvas de 




Figura 3. Transductor de desplazamiento tipo LVDT 
- Sistema de adquisición de datos: Se dispone de un sistema de adquisición de 
datos de National Instruments con capacidad de medida de 32 canales 
simultáneos. Acondiciona las señales de los distintos elementos de medida para 
su lectura en un equipo informático. 
- Software de control y tratamiento de datos: El software de control integra la 
medida de la célula de carga, los transductores y cualquier otro elemento 
extensométrico empleado para la medida de deformaciones. Permite el control 
del ensayo a través de cualquiera de las medidas efectuadas. 
- Cámara de video y de fotografía: Con este material se confeccionarán los 
recursos audiovisuales necesarios de la docencia realizada en el Laboratorio de 
Estructuras. 
2.4. Instrumentos 
Como instrumentos de la investigación se consideran las distintas prácticas 
diseñadas para cada una de las asignaturas. Cada una de estas prácticas se realiza en el 
Laboratorio de Estructuras contando con los materiales descritos anteriormente. Dichas 
prácticas se coordinan con los desarrollos teóricos efectuados en el aula, empleándose 
como elemento de apoyo a la docencia. Así, se fomenta la participación del alumno en 
el estudio del comportamiento mecánico in-situ de los distintos elementos estructurales, 
que le han sido previamente explicados, mejorando notablemente el carácter pedagógico 
de la asignatura. 
Las distintas prácticas son las siguientes: 
- Estructuras de Hormigón Armado 
o Práctica 1: Dosificación y fabricación de hormigones. 




Figura 4. Ensayo de compresión simple en una probeta cilíndrica de hormigón con 
medida del módulo de deformación elástico 
o Práctica 3: Ensayo a flexión de un elemento de hormigón armado. Rotura 
por plastificación de la armadura longitudinal inferior (Figura 5). 
 
Figura 5. Ensayo de una viga de hormigón armado con fallo por plastificación de la 
armadura longitudinal inferior 
o Práctica 4: Ensayo a flexión de un elemento de hormigón armado. Rotura 
por aplastamiento de la cabeza de compresión del hormigón. 
o Práctica 5: Ensayo a cortante de un elemento de hormigón armado. 
Rotura por plastificación de la armadura transversal. 
o Práctica 6: Ensayo a pandeo de un elemento comprimido de hormigón 
armado. 
o Práctica 7: Ensayo a flexión de una placa de hormigón armado. Rotura 
por flexión. 
o Práctica 8: Ensayo a flexión de una placa de hormigón armado. Rotura 




Figura 6. Ensayo de una placa de hormigón armado a punzonamiento (izq.) e 
instrumentación para la medida del desplazamiento vertical del punto central (dcha.) 
- Estructuras de Edificios Aeroportuarios 
o Práctica 1: Dosificación y fabricación de hormigones. 
o Práctica 2: Ensayos de caracterización del hormigón. 
o Práctica 3: Ensayo a flexión de un elemento de hormigón armado. Rotura 
por plastificación de la armadura longitudinal inferior. 
o Práctica 4: Ensayo a flexión de un elemento de hormigón armado. Rotura 
por aplastamiento de la cabeza de compresión del hormigón. 
o Práctica 5: Ensayo a cortante de un elemento de hormigón armado. 
Rotura por plastificación de la armadura transversal. 
o Práctica 6: Ensayo de abolladura del alma de un perfil armado de acero 
estructural. 
o Práctica 7: Ensayo a flexión de un perfil de acero estructural. Pandeo 
lateral. 
o Práctica 8: Ensayo a compresión de un elemento comprimido de acero 
estructural. Fallo por pandeo por flexión. 
Además, como instrumento innovador se contempla la utilización de la 
aplicación WEBCT de la Universidad de Sevilla, donde se adjuntarán los videos 
realizados de las prácticas realizadas. 
 
2.5. Procedimientos 
El procedimiento empleado consiste en la realización de los ensayos de los 
distintos elementos estructurales para grupos reducidos de alumnos. Así, los alumnos 
pueden observan in-situ la rotura de elementos estructurales. Se proporcionan como 
datos la geometría de los elementos ensayados, las propiedades de los materiales 
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(hormigón y acero estructural) y las curvas de comportamiento obtenidas durante los 
ensayos. Así, los alumnos podrán realizar los cálculos de agotamiento de los distintos 
elementos, según los conceptos teóricos desarrollados en el aula y validarlos 
experimentalmente. Este procedimiento tiene un valor didáctico elevado de gran 
importancia, ya que brinda a los alumnos la oportunidad de observar los distintos 
fenómenos físicos, como fisuración, inestabilidades (Argüelles 2005), etc., que suceden 
durante el ensayo y que sería de difícil observación con otros medios. 
La elaboración del material audiovisual y su disponibilidad en la WEBCT de la 
Universidad de Sevilla permite a los alumnos el visionado completo, con posibilidad de 
repetición de los ensayos realizados. 
Con este procedimiento de observación experimental se asimilan de una manera 
más directa conceptos asociados con el proyecto, diseño y cálculo de estructuras. Así, 
los alumnos pueden observar el comportamiento dúctil (Arroyo 2010) de un elemento 
flectado de hormigón armado cuyo fallo se produce por la plastificación del acero de 
armado, o el comportamiento frágil cuando el fallo se produce por el hormigón de la 
cabeza de compresión. 
 
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Se ha presentado una metodología docente implantada en el Laboratorio de 
Estructuras de la ETS de Ingeniería de la Universidad de Sevilla. La metodología 
contempla la realización de ensayos de comportamiento de distintos de elementos 
estructurales. Las mejoras en la docencia que esta nueva metodología implica conlleva a 
un aumento de la participación de los alumnos en la asignatura, así como una mejor 
compresión de los desarrollos teóricos efectuados en el aula. Las prácticas expuestas se 
desarrollan según la metodología explicada, aumentando de forma notable el carácter 
pedagógico de la enseñanza. 
La utilización del Laboratorio de Estructuras para unas asignaturas como las que 
aquí se tratan es de suma importancia, ya que complementan enormemente los 
desarrollos teóricos. El carácter de las asignaturas y los elementos estructurales que en 
ellas se estudian convierte el análisis de su comportamiento en un fenómeno únicamente 
observable en un laboratorio, con control de su ensayo hasta rotura.  
La aplicación de una herramienta de docencia virtual como la WEBCT de la 
Universidad de Sevilla acerca, aún más, el trabajo desarrollado, permitiendo a los 
alumnos disponer del adecuado material audiovisual para la visualización de los 
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ensayos. Así, se desarrolla una metodología docente en el Laboratorio de Estructuras 
con la aplicación de herramientas de carácter innovador, que resultan adecuadas para la 
implantación dentro del Espacio de Educación Superior Europeo. 
Tras varios años implantando esta metodología docente se puede decir que los 
resultados son excelentes, mejorando la participación del alumno en la asignatura y 
consiguiendo un elevado grado de satisfacción. Durante el curso académico se realizan 
unas encuestas para la evaluación de la calidad de la enseñanza en las asignaturas objeto 
de estudio, evaluando muy positivamente en especial las prácticas de laboratorio. 
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Las actividades e-learning están suponiendo una herramienta muy útil para la docencia universitaria y, además, 
de fácil acceso para profesores y alumnos.  Entre ellas, los debates virtuales permiten al alumnado desarrollar 
actividades fuera de clase, aumentando las posibilidades de la enseñanza semipresencial e incrementando la 
interacción del alumnado con el docente. Consecuentemente, el objetivo de esta comunicación es investigar en el 
funcionamiento de las aplicaciones informáticas para el desarrollo de debates virtuales mediante chat y foros, 
comparando distintas plataformas y sus opciones, así como la aplicación de estas actividades y los resultados 
obtenidos, a la vez que su versatilidad y posibilidades de adaptación a la realidad de las asignaturas. Los 
resultados en estas aplicaciones permiten comprobar los aspectos positivos en el desarrollo de estas actividades, 
así como sus inconvenientes. Por otro lado, estos resultados confirman que cada aplicación tiene su finalidad 
concreta, y que los aspectos a evaluar también son distintos en función de la aplicación utilizada.  
 





El incremento de las aplicaciones para el desarrollo de actividades e-learning está 
abriendo un amplio abanico de posibilidades y herramientas de trabajo para el docente y el 
alumnado. Su correcta utilización puede mejorar sustancialmente la interacción profesorado-
estudiantes, de tal forma que no se ciña únicamente a unas clases o tutorías presenciales, sino 
que permita esa interacción en cualquier momento. No obstante, es necesario hacer un buen 
uso de estas herramientas, conociendo su funcionamiento y aplicándolas de forma adecuada. 
La adecuación de las aplicaciones a estas capacidades es un paso fundamental en el momento 
de la programación, para que luego tengan un correcto desarrollo y permitan realizar una 
evaluación acorde a lo planteado inicialmente. 
Los debates virtuales permiten esa mayor interacción docente-estudiante. Ello facilita 
el diálogo y desarrolla muchas capacidades del alumnado, tanto a nivel individual como 
grupal, no sólo en conocimientos sino también en actitudes y destrezas. El presente trabajo 
pretende explorar algunas herramientas virtuales disponibles para el desarrollo de debates 
virtuales, y poner en práctica dos de ellas: chat y foros. A partir de grupos de estudiantes del 
Máster de Gestión de la Edificación, se realizan varias experiencias para después comparar 
los resultados, así como ventajas e inconvenientes de cada aplicación, al igual que las 
plataformas utilizadas (moodle y campus virtual).  
 
1.2 Revisión de la literatura 
La adquisición de conocimientos es una tarea importante dentro de la educación, pero 
también lo es el desarrollo de otras competencias transversales: la capacidad de análisis, la 
estructuración lógica del pensamiento y el desarrollo de un discurso persuasivo son 
herramientas necesarias para defender una argumentación concreta, dirigir cualquier tipo de 
negociación, discernir acciones a desarrollar o resolver nuevas políticas y conflictos. Estas 
competencias es posible abordarlas desde el planteamiento del debate como actividad de 
aprendizaje.  
El debate es una de las actividades que puede incluir el docente como técnica didáctica 
a desarrollar para lograr los objetivos marcados.  Puede ser considerada una de las 
herramientas más completas dentro del aprendizaje, puesto que requiere el dominio de la 
materia a abordar y realizar una correcta argumentación en defensa de la misma, poniendo en 
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acción otras habilidades. Según Christudason Alice, “cuando el profesor utiliza el debate 
como un marco para el aprendizaje, espera que los estudiantes lleven a cabo una investigación 
amplia sobre el tema, reúnan pruebas en su apoyo, participen en el aprendizaje colaborativo, 
deleguen tareas, mejoren las habilidades de comunicación y desarrollen el equipo de liderazgo 
y habilidades – todos de una sola vez”.  
La literatura existente sobre el debate manifiesta una serie de puntos clave para el 
éxito o fracaso en la aplicación de esta herramienta. Podemos destacar los siguientes: 
- El número de participantes no debe ser excesivo. Algunos autores hablan de 12-13 
personas a la vez como máximo, de forma que se pueda controlar que intervengan 
todos los integrantes. Otros hacen referencia a grupos mayores, pero que se 
subdividen en diferentes mesas, por lo que igualmente se trataría de grupos 
reducidos. 
- El tema tiene que estar bien definido y acotado, de forma que los alumnos puedan 
tener la base previa suficiente para su defensa, bien porque se haya trabajado 
previamente con el profesor, o bien porque se haya asignado como trabajo previo 
individual o por equipos. Todo ello dependerá de los objetivos pretendidos con la 
herramienta. 
- El docente (o la persona que conduzca el debate) debe orientar la discusión para 
enfocarla hacia los contenidos previstos y evitar que se desvíe. También es muy 
importante que esta persona fomente la participación y permita al alumno exponer 
su discurso y argumentaciones de la mejor forma posible. También es muy 
interesante que el alumno sea capaz de resumir (o que la persona que guía el 
debate ayude a resumir) las conclusiones finales. 
- La evaluación debe sintetizar todas las capacidades del alumno puestas en práctica, 
y no limitarse solamente a evaluar conocimientos.  
En este último aspecto, cabe destacar la evaluación alternativa como herramienta 
fundamental frente a la evaluación tradicional. Según la definición de Huerta Macías, lo que 
se pretende con dicha evaluación es recopilar evidencia acerca de cómo los estudiantes 
procesan y completan tareas reales en un tema particular. Ello permite al profesor enfocarse 
en documentar el crecimiento del individuo a lo largo de un período de tiempo, enfatizar la 
fuerza de los estudiantes (en lugar de las debilidades) y considerar otros aspectos como los 
estilos de aprendizaje, las capacidades lingüísticas, las experiencias culturales y educativas y 
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los niveles de estudio. Así, se evalúa no sólo la comprensión o interpretación del 
conocimiento, sino también la habilidad del uso del mismo, integrándolo como propio e 
interpretándolo en el contexto de la persona. Zabalza recoge el debate como una técnica para 
la evaluación del desempeño dentro de la evaluación alternativa.  
Actualmente, lo virtual constituye un espacio tecnológico muy amplio para desarrollar 
múltiples formas de interacción social. El formato virtual dentro del ámbito de la docencia 
“permite la atención individualizada, y es un marco especialmente idóneo para trabajar y 
evaluar la interacción cooperativa, mediante la comunicación escrita a través del uso de 
canales de comunicación síncronos y asíncronos”, tal como afirman Hurtado y otros. 
Estos mismos autores afirman en su publicación que “existen aplicaciones y 
plataformas que cuentan con soporte a canales de comunicación CMC (Computer-mediated 
communication) y CSCA (Computer-suppported collaborative argumentation) tales como 
foros, chat, mensajería, etc., sin embargo, el éxito de las plataformas que pueden dar soporte a 
este tipo de actividades de debate virtual depende, en alta medida, de las posibilidades de uso 
de las herramientas ofrecidas tanto a los alumnos (usuarios finales) como a los 
tutores/docentes (en su rol de administradores)”. 
Las redes sociales virtuales, como facebook, tuenti, twitter, etc. son plataformas 
válidas para poner en práctica esta técnica de debates virtuales (dentro de sus aplicaciones 
propias). Su mayor inconveniente es que son redes públicas y ofrecen escasa privacidad, por 
lo que algunas personas son reacias a utilizarlas. Otras plataformas interesantes son aquellas 
especializadas en la educación, como puede ser moodle u otras plataformas virtuales creadas 
por organismos concretos. El mayor problema que suelen tener es que no se adapten a las 
necesidades específicas para el debate que planteemos, o que sean complicadas de utilizar (no 
intuitivas) al tener que incluir muchas variantes para que su utilidad sea amplia. Así, nos 
encontramos con una situación en la que tenemos múltiples posibilidades, pero no todas dan 
respuesta a nuestras necesidades. Por ello, la elección de la plataforma es uno de los pasos 
primordiales. 
La selección de una aplicación síncrona (p.e. chat) o asíncrona (p.e. foros de debate) 
será también decisiva. Según Jenny Dos Reis, la aplicación síncrona requiere la participación 
simultánea de todos los estudiantes y del profesor. La ventaja que tiene es que la interacción 
entre ellos se lleva a cabo en tiempo real. Por otro lado, la aplicación asíncrona no necesita 
que los estudiantes y el profesor coincidan al mismo tiempo. Ello da una mayor flexibilidad 
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para su utilización, permitiendo a los alumnos que elijan el horario y el lugar según sus 
preferencias.  
Además,  permite más tiempo de elaboración de las respuestas, mientras que la 
aplicación síncrona se realiza en el momento, con lo cual la réplica debe ser inmediata.  
Jenny Dos Ríos presenta esta relación de aplicaciones virtuales, especificando si 
permite una comunicación síncrona o asíncrona: 
Aplicación Síncrona Asíncrona 
e-mail  x 
www x x 
Grupos de discusión/foros de debate  x 
Conferencias por computador  x 
Audioconferencias/videoconferencias x  
Correo de voz  x 
IRC/chat x  
MUD/MOO (realidad virtual) x  
Pizarra electrónica x  
Workflow (flujo de trabajo)  x 
 
1.3 Propósito 
El propósito de este trabajo es profundizar en el conocimiento y la aplicación de 
debates virtuales para la docencia semipresencial. Para ello, se pretende llevar a cabo 
experiencias sobre aplicaciones síncronas (chat) y asíncronas (foros de debate), con la 
intención de analizar ventajas e inconvenientes de cada herramienta, plataformas disponibles 
de trabajo, posibilidades de aplicación, y las capacidades a evaluar en cada caso.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El trabajo se desarrolla dentro de la asignatura “Edificación sostenible, energías 
renovables” del Máster de Gestión de Edificación. Los estudiantes de este Máster son, en su 
mayoría, titulados en Arquitectura Técnica. El Máster comprende un total de 60 créditos. Esta 
asignatura es optativa, y le corresponden 6 créditos.  
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Se llevan a cabo dos experiencias distintas, cada una en cursos académicos distintos: 
2009-2010 y 2010-2011. El curso 2009-2010 tiene un total de 62 matriculados, al curso 2010-
2011 le corresponden 18 matriculados. Esta diferencia de matriculación ha influido 
directamente sobre la decisión de qué aplicación desarrollar en cada caso. 
 
2.2. Instrumentos 
En ambos casos se ha contado con las plataformas virtuales que ofrece la Universidad 
de Alicante: campus virtual y moodle (adaptado por la propia Universidad). El acceso a 
campus virtual es automático tanto para alumnos como para docentes, ya que es la plataforma 
que la Universidad de Alicante utiliza por defecto. En el caso de moodle ha sido necesario 
realizar solicitud de utilización para la asignatura en cuestión, ya que esta plataforma es 
accesible a algunas de sus aplicaciones desde campus virtual previa solicitud. 
 
2.3. Procedimientos 
La aplicación de estas herramientas se ha llevado a cabo de forma diferenciada en cada 
curso. Para el curso 2009-2010, debido al número de alumnos se pone en práctica los foros de 
debate, mientras que para el curso 2010-2011 se desarrolla el chat. 
Los foros de debate (curso 2009-2010) se programan bajo los siguientes parámetros: 
• Se establece como plataforma de uso el campus virtual de la Universidad de 
Alicante, utilizando la aplicación “debates”. 
• Cada foro de debate se abre a partir de una cuestión referente  a algún tema 
abordado previamente en clase, con la intención de profundizar en ello. Los foros 
planteados son 10 en total. 
•  Se desarrollan durante un mes. Se plantean en dos tiempos, dejando abierta la 
participación durante dos semanas para cada uno: 
• Tiempo 1. Se abren los foros 1 a 5. Fecha 09-02-2010. 
• Tiempo 2. Se abren los foros 6 a 10. Fecha 16-02-2010.  
• El número de alumnos es elevado. No obstante, considerando que los matriculados 
en la asignatura, por experiencia, no se corresponden con el número de 
participantes en la misma, se programa que todos los alumnos participen de los 
foros planteados, con una serie de condiciones:  
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• Cada alumno debe participar en uno de los cinco foros de cada tiempo 
(tiempos 1 y 2 anteriormente citados) asignado en clase y como mínimo en 
otro a su criterio. Por lo tanto, cada alumno participa al menos en cuatro 
foros. 
• La asignación del foro obligatorio (en cada tiempo) se realiza en base a los 
grupos formados para la realización de un trabajo de curso que no es objeto 
de este estudio. Ello obliga a que como mínimo hayan 5-10 participantes 
por foro (ya que estos grupos están formados por 5-6 alumnos), 
dependiendo de que el foro sea asignado a 1 ó a 2 grupos. 
• La participación del alumno se establece como mínimo en dos 
intervenciones en los foros obligatorios y otras dos intervenciones en el 
resto de cada tiempo, a lo largo de las dos semanas que la discusión esté 
abierta. 
• Para cada foro se nombra un alumno encargado de coordinar el debate y 
hacer un resumen de las conclusiones finales. Este resumen lo entrega al 
profesor en la semana posterior al cierre del debate.  
• La evaluación del alumno en estos foros de debate es en base a los siguientes 
criterios, que son valorados de 1 a 5: 
• Participación  
 Número de intervenciones realizadas en total.  
• Contenido de las intervenciones.  
 Ha expuesto sus conocimientos  
 Ha argumentado de forma coherente 
 Ha realizado una investigación previa del tema 
 Ha aportado nuevas líneas de discusión 
•  Expresión 
 Expresa correctamente las ideas 
 El empleo del léxico es apropiado 
 No hay faltas de ortografía o gramaticales 
La actividad de chat (curso 2010-2011) se programa de la siguiente manera: 
• Se utiliza la plataforma moodle para el desarrollo de la actividad, puesto que el 
propio campus virtual no incluye la opción de chat.  
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• Se fijan 3 temas principales sobre los que hacer los debates de chat. Estos temas ya 
han sido abordados previamente en clase, y son elegidos en función de los 
intereses de los alumnos.  
• Sobre cada uno de los temas, el profesor elabora un guión con una serie de 
preguntas para que los alumnos respondan y argumenten su posición. Esto 
pretende que la conversación pueda ser guiada y se evite la dispersión y la 
desviación del tema. 
• Como el grupo es reducido (18 alumnos), se organizan 3 grupos evitando que en 
cada uno de ellos no hayan más de 6 personas. También se tiene en cuenta que la 
participación de los alumnos no será del 100% de los matriculados.  
• Las fechas para la realización de la actividad son acordadas con cada grupo en 
particular, quedando de la siguiente manera: 
1. Chat 1. 17-03-2011 
2. Chat 2. 21-03-2011 
3. Chat 3. 24-03-2011 
• Se programa una duración entre 60 y 90 minutos para cada chat. 
• Para la evaluación del alumno se programan los mismos apartados y criterios que 




Los resultados obtenidos más destacables son los siguientes: 
Foros de debate. Curso 2009-2010 
En cuanto a participación: 
Alumnos matriculados en la asignatura: 62 
Alumnos participantes en la asignatura: 36 
Porcentaje de participación en la asignatura: 58% 
Alumnos participantes en los foros, por foro, e intervenciones medias por 
alumno: 
Foro 1: 6 alumnos; 1 intervención/alumno 
Foro 2: 22 alumnos; 1,59 intervenciones/alumno 
Foro 3: 16 alumnos; 1,63 intervenciones/alumno 
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Foro 4: 19 alumnos; 1,47 intervenciones/alumno 
Foro 5: 13 alumnos; 1,92 intervenciones/alumno 
Foro 6: 19 alumnos; 2,26 intervenciones/alumno 
Foro 7: 22 alumnos; 1,36 intervenciones/alumno 
Foro 8: 12 alumnos; 1,67 intervenciones/alumno 
Foro 9: 18 alumnos; 1,56 intervenciones/alumno 
Foro 10: 24 alumnos; 1,88 intervenciones/alumno 
En cuanto a contenidos de las intervenciones: 
Alumnos que demuestran conocimiento del tema: 23 
Alumnos que argumentan adecuadamente: 23 
Alumnos que aportan nuevos datos (preparación previa): 13 
Alumnos que plantean nuevas líneas de discusión: 11 
En cuanto a la expresión: 
Expresión correcta: 28 
Léxico apropiado: 20 
No tienen faltas de ortografía/gramaticales: 24 
Chat. Curso 2010-2011 
En cuanto a participación: 
Alumnos matriculados: 18 
Alumnos participantes: 14 
Porcentaje de participación: 78% 
Nº de alumnos que participa por chat: 
Chat 1: 4 alumnos 
Chat 2: 3 alumnos 
Chat 3: 7 alumnos 
En cuanto a contenidos de las intervenciones: 
Alumnos que demuestran conocimiento del tema: 11 
Alumnos que argumentan adecuadamente: 8 
Alumnos que aportan nuevos datos (preparación previa): 6 
Alumnos que plantean nuevas líneas de discusión: 6 
En cuanto a la expresión: 
Expresión correcta: 11 
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Léxico apropiado: 12 
No tienen faltas de ortografía/gramaticales: 5 
 
4. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 
4.1. Inconvenientes surgidos durante el desarrollo del estudio 
Foros de debate. Curso 2009-2010 
• El diseño del estudio fue complejo debido al gran número de alumnos, lo que provocó 
cierto desconcierto en el momento del desarrollo. La organización en clase también se 
hizo compleja para hacer comprender el sistema. 
• Los alumnos no estaban habituados a utilizar la plataforma virtual, lo que hizo que al 
principio costará todavía más la dinámica de trabajo. 
• Por lo anterior, no todos los alumnos realizaron correctamente su tarea. Hubo alumnos 
que sólo participaron de un foro, o que sólo intervinieron una vez. Ello hizo que se 
modificaran los criterios posteriores de evaluación. 
• La evaluación se hizo, pues, muy complicada para poder evaluar los aspectos planteados. 
A ello hay que sumar la falta de experiencia del profesorado en la evaluación de aspectos 
más allá de los conocimientos de la materia.  
Chat. Curso 2010-2011 
• La actividad se programó como una actividad extra de la asignatura, lo que causó que se 
solapara junto con otras actividades propias y hubiera que posponerla. Ello también causó 
cierto rechazo a desarrollarla por parte de los alumnos, y obligó a readaptarla. 
• La utilización de una nueva plataforma (moodle) diferente al campus virtual, al que ya 
estaban habituados a utilizar, creó cierta inquietud que se solucionó en el momento que se 
explicó en clase la forma de acceder a ella.  
• Hubo gente que se matriculó posteriormente y no fue dada de alta en moodle, al ser 
campus virtual, y no moodle, la plataforma por defecto de la Universidad de Alicante. 
Ello provocó que estas personas no pudieran participar de esta actividad. 
 
4.2. Análisis realizado por los profesores 
Comparación entre las aplicaciones utilizadas (chat y foros) 
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• Las plataformas utilizadas funcionaron bien, salvo los problemas ocurridos con moddle 
respecto a los alumnos nuevos matriculados, ya que su actualización no es automática y 
depende de profesores determinados de las asignaturas y no de todos los docentes.  
• La actividad de foros permite abarcar un mayor número de alumnos. Mientras que los chat 
se saturaban con 7 personas participando a la vez, el foro permitía una mayor 
participación de personas. 
• Ambas aplicaciones permiten la coordinación del profesor o de una tercera persona. En el 
caso de los foros la realizó un alumno, y en el caso de los chat fue el profesor. 
• La interactividad de una actividad síncrona es inmediata. El chat permite entablar un 
diálogo más fluido, mientras que el foro es más lento. El seguimiento, pues, en este 
segundo caso es más pausado.  
• Por otro lado, la profundidad de la conversación es mayor en el foro. La disponibilidad de 
mayor tiempo permite revisar la conversación, preparar la respuesta con mayor tiempo y 
hacer aportaciones más elaboradas. En cambio, el chat no deja un diálogo tan elaborado. 
El ritmo de la conversación no da mucho margen para la búsqueda de información. 
• Por consiguiente, la forma de evaluación no puede ser igual. El nivel marcado en un foro 
de debate no puede ser igual al de un debate por chat a la hora de evaluar.    
Respecto a los resultados obtenidos 
• La experiencia previa respecto al absentismo de los alumnos en los grupos de arquitectura 
técnica es corroborada por la diferencia entre el número de matriculados y el número de 
participantes, a pesar de que la asistencia a clase es obligatoria. Uno de los motivos 
principales en este caso es que el alumno tipo del Máster suele estar trabajando. También, 
se da la circunstancia que esta asignatura es optativa, y por lo tanto, pueden existir 
personas que se matriculan de más asignaturas de las que les corresponde, para luego 
elegir finalmente qué asignatura cursar. 
• También podemos comprobar que el número de matriculados disminuye mucho de un año 
a otro, y la diferencia entre matriculados y participantes se reduce. Cabe destacar que la 
asignatura se desarrolló por primera vez en el curso 2009-2010, y por ello puede ser el 
gran número de matriculados, que luego en el curso 2010-2011 se equilibra. Esta 
circunstancia permite que, al reducirse el número de alumnos en clase, se pueda dar una 
atención más personalizada al alumno y de mejor calidad, lo cual también contribuye a 
reducir el porcentaje de abandono.   
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• Hay mucha variación en la participación de los foros del curso 2009-2010. Seguramente, 
el que fueran temas más o menos atractivos influyó mucho. No obstante, la posibilidad de 
opción de participar en cualquiera de ellos permitió también definir el interés de los 
alumnos por algunos en concreto. Lo mismo ocurrió con los chat en el curso 2010-2011. 
En su mayoría, los alumnos pudieron decidir el tema a abordar. Ello les permitió un mejor 
desarrollo de la actividad.  
• Los alumnos, en general, no han preparado previamente esta actividad, probablemente 
porque nunca han hecho una actividad de este tipo y no han sabido cómo afrontarla. En el 
aula sí se les recomienda que lo hagan, al menos, consultando información por medio de 
buscadores web, y en casos puntuales sí la han realizado, pero no es la tónica general. 
Tampoco, en general, han iniciado la actividad con un estudio previo de los temas. No 
obstante, sí es cierto que esta actividad ha permitido un recordatorio y mejor asimilación 
de los conocimientos expuestos en el aula por parte del profesor. 
• Hay una deficiencia importante en la utilización del lenguaje para expresarse, pero sobre 
todo se detectan muchísimas faltas de ortografía. Es muy probable que contribuya a ello el 
uso de foros y chat en otros ámbitos no académicos, pero es una cuestión preocupante 
cuando sucede en el ámbito académico, y más aún en este caso, en que se trata de 
personas ya tituladas. 
Respecto a la opinión de los profesores 
• En general, se percibe que los alumnos no tienen experiencia en desarrollar debates no ya 
virtuales, sino siquiera presenciales. La costumbre adquirida en una educación 
unidireccional hace que estas actividades alternativas sean percibidas como forzadas por 
parte del alumno, que en un principio es reticente a desarrollarlas.  
• Establecer una actividad complicada conlleva una complicada resolución, tanto por parte 
del alumno como de los profesores. La complejidad en el planteamiento de los foros 
supuso algunos contratiempos, parte de ellos se pudieron resolver, otros obligaron a ir 
readaptando la actividad a lo largo del tiempo. 
• La evaluación en los foros se complicó debido al número de alumnos y las variantes 
existentes. Rastrear la participación de cada alumno supuso un trabajo excesivo. 
• La utilización del debate debe realizarse dentro de la programación del curso como una 
herramienta para la enseñanza, no como un objetivo en sí mismo. Vistas sus posibilidades, 
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se descubren múltiples elementos que ayudan en el aprendizaje y pueden servir para el 
mejor desarrollo de las capacidades. 
 
4.3. Análisis realizado por los alumnos 
• Los alumnos reconocen haber participado previamente en otras actividades de debate en 
su aprendizaje, pero no han utilizado debates virtuales hasta ahora. 
• La utilización de estas aplicaciones les ha causado sorpresa e incertidumbre al principio. 
Posteriormente, la valoración general ha sido muy positiva. 
• Valoran muy importante realizar la actividad desde casa, y la interactividad que permite 
entre el alumno y el profesor. Aún así, hay alguna opinión que contraria a realizar 
actividades fuera de clase al tener que adaptar su horario personal. 
• Les ha resultado fácil utilizar las aplicaciones de foros en campus virtual y de chat en 
moodle. No obstante, la actividad de foros fue complicada de desarrollar para algunas 
personas. Aún así, los alumnos están satisfechos con las explicaciones en clase sobre 
cómo utilizar las herramientas y las instrucciones dadas. 
• La mayoría de alumnos afirman haber participado de la programación de la actividad y 
consideran que las cuestiones formuladas en los debates han sido de interés aunque, en 
general, no creen tanto que los temas abordados se hayan adaptado a sus intereses 
personales o profesionales. 
• La gran mayoría de alumnos declara no haber preparado previamente la actividad.  
• En la actividad de chat, afirman que en ocasiones han necesitado reaccionar rápido y eso 
no les ha dado tiempo a reflexionar. También valoran importante el que se haga con un 
número reducido de personas, para que la participación y fluidez del debate sea mayor. 
Además, se quejan del poco tiempo que duró la actividad (1 hora). 
• Están satisfechos con el desarrollo de los debates, pero no ven la utilidad de esta actividad 
para una mejor asimilación de conocimientos. Tampoco son conscientes de haber puesto 
en práctica otras habilidades. Esta actividad como práctica evaluable de la asignatura no 
es muy valorada por los alumnos. 
• Por último, la preferencia sobre debates presenciales o virtuales está dividida, no 
quedando clara una postura común. Sin embargo, sí hay algunas propuestas para la 
realización de debates virtuales síncronos (chat) en forma de tutorías con el profesor, para 
que pueda resolver dudas de clase. 
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4.4. Propuestas de mejora 
• La programación de una actividad de debate debe ser en base a unos objetivos a cumplir y 
unas capacidades a desarrollar dentro de la asignatura.  
• El diseño de la actividad debe implicar que su resolución sea lo más sencilla posible para 
alumnos y profesores.  
• Se debe profundizar más en las cuestiones de evaluación, sobre todo en aquellas que 
hacen referencia a capacidades distintas de la adquisición de conocimientos. Es necesario, 
para ello, una mayor formación del profesorado. 
• Los grupos con los que trabajar en el aula deben ser menos numerosos. Eso facilitará el 
seguimiento personalizado del alumno.  
• En cuanto a las actividades de debate virtual planteadas, podemos decir que un número de 
participantes propio en el chat pueden ser 5-6 alumnos. En cuanto a los foros de debate, el 
grupo se puede aumentar. No obstante, para poder hacer un debate en condiciones, 
podemos fijarnos en la recomendación de 12-13 alumnos, expuesta al principio de este 
artículo. 
• Sería aconsejable que la Universidad de Alicante trabajara con una plataforma que 
permitiera todas las posibilidades. En este sentido, resulta necesaria la incorporación de la 
aplicación de chat a campus virtual, así como las herramientas adecuadas para la 
evaluación de los alumnos en esta actividad (estadísticas de participación y la posibilidad 
de otros campos personalizados para añadir otros parámetros evaluables sobre distintas 
capacidades). 
• Igualmente, estas herramientas de evaluación deberían ser ampliadas en la aplicación 
“debates” del campus virtual para permitir evaluar no sólo cuestiones estadísticas, sino 
establecer otros parámetros de evaluación  para el resto de capacidades. 
• La experiencia adquirida en estas y en otras aplicaciones virtuales hace que el abanico de 
posibilidades dentro y fuera del aula se incremente y se pueda adaptar cada vez más la 
enseñanza a las necesidades del momento. Por ello, es necesario un mayor conocimiento y 
profundización en este aspecto. 
 
4. CONCLUSIONES 
El estudio de la metodología del debate en sí ayuda a conocer sus posibilidades para 
potenciar distintas capacidades del alumno, además de la adquisición de conocimientos.  
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Las aplicaciones de chat y foros permiten la realización de debates virtuales con los 
que evaluar los conocimientos y la utilización que de ellos realiza el alumnado al aplicarlos en 
la dinámica del debate. Conocer sus posibilidades, ventajas e inconvenientes ayuda en la 
utilización de esta actividad y su correcta aplicación. 
Las plataformas campus virtual y moodle ofrecen las posibilidades necesarias para el 
desarrollo de estas aplicaciones de forma complementaria, pero no por separado. Por ello, 
dado que Campus Virtual es la plataforma desarrollada por la Universidad de Alicante, para el 
desarrollo y aprovechamiento de estas actividades virtuales, es necesario introducir la 
aplicación de chat y una mejora en las herramientas de evaluación. 
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La asignatura Introducción a los Sectores Empresariales (ISE) se imparte en el primer curso de la Licenciatura de 
Administración y Dirección de Empresas en la Universidad Politécnica de Valencia. Debido a su carácter 
generalista y a su ubicación en el plan de estudios se ha promovido desde su creación la participación activa de 
los alumnos en su formación en esta materia. Por ello, la adaptación de la asignatura al nuevo contexto educativo 
ha sido relativamente sencilla, puesto que diferentes metodologías activas de aprendizaje ya se venían realizando 
para fomentar la implicación del alumno en este proceso. Entre éstas, se encuentran las visitas a empresas, 
utilizando el enfoque de práctica externa, aprovechando al mismo tiempo como herramientas docentes para su 
gestión y evaluación, el uso de las tecnologías de la información disponibles en nuestra Universidad, la 
plataforma PoliformaT, basada en SAKAI. En base a la experiencia obtenida en la parte de la asignatura relativa 
a los sectores agroalimentario y servicios se elabora este trabajo con el fin de exponer la metodología y plan de 
trabajo seguido así como mostrar los resultados obtenidos. 
 





Los estudios de Administración y Dirección de Empresas comenzaron a impartirse en 
la Universidad Politécnica de Valencia durante el curso 1997/98 en el Campus de Alcoi desde 
su Escuela Politécnica Superior, y en 1998/99 en el Campus de Vera, vinculados actualmente 
a la Facultad de Administración y Dirección de Empresas de dicha universidad, cuya creación 
se aprobó en el año 2000. 
Dicha Licenciatura se ha organizado en un primer y segundo ciclo, de 3 y 2 años de 
duración respectivamente, que si bien se adaptó al perfil generalista según las directrices 
marcadas a nivel estatal, también se adecúa a determinadas características diferenciadoras 
dentro de la oferta pública universitaria de la Comunidad Valenciana existente en esos 
momentos. Considerando la reducida dimensión empresarial del tejido productivo valenciano 
articulado fundamentalmente a través de pequeñas y medianas empresas, buscando además 
una especialización, a partir del conocimiento de la tecnologías aplicadas, en cuatro entornos 
sectoriales clave en el desarrollo de la economía regional, correspondientes a la Empresa de 
Servicios, Empresa Industrial, Empresa Constructora y Empresa Agroalimentaria. 
Por ello, a dicha titulación se incorporan cuatro itinerarios formativos 
(intensificaciones) en los anteriores entornos empresariales típicamente valencianos 
(agroalimentario, de construcción, industrial y de servicios) a través de asignaturas optativas 
impartidas en los últimos cursos. Además se contempla que un alumno podrá obtener hasta un 
máximo de nueve créditos de libre elección dentro del segundo ciclo por prácticas en 
empresas, actividad que se promueve intensamente, puesto que es considerada como un 
excelente complemento formativo para el alumno que las realiza. 
Por estas razones, en los planes de estudios correspondientes, ya en el primer curso, se 
incluye la asignatura de Introducción a los Sectores Empresariales como troncal y obligatoria 
por parte de la universidad, para dar al estudiante una primera visión global de la realidad 
empresarial, más allá de las disciplinas concretas en las que tendrá que profundizar. Para ello, 
las visitas a empresas se consideraron y organizaron desde un principio como metodología 
aplicada de aprendizaje dentro de esta asignatura. 
Se trata de una asignatura anual con una carga de 12 créditos (120 horas lectivas), que 
en la práctica y a efectos de organización docente, se ha diferenciado en dos bloques que se 
imparten en diferentes cuatrimestres, conformando el curso académico. Durante el primer 
cuatrimestre la docencia aborda los temas correspondientes a los sectores industriales y de la 
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construcción (ISE1) y posteriormente, en el segundo cuatrimestre, se explican los temas 
relativos a los sectores servicios y agroalimentario (ISE2).  
En este contexto, la metodología empleada, en líneas generales, es común en ambos 
bloques, si bien su puesta en práctica difiere debido a la especificidad de la materia tratada. El 
presente capítulo se centra en la experiencia obtenida a través de la impartición del bloque 
ISE2, que se compone de 12 temas estructurados en dos módulos: 
MODULO I: EL SECTOR SERVICIOS 
El sector público empresarial 
El sector sanitario 
El sector financiero 
La actividad aseguradora 
Los transportes 
El sector turístico y la hostelería 
MODULO II: EL SECTOR AGROALIMENTARIO 
El sector primario y agroalimentario 
El sector hortofrutícola 
El sector lácteo 
Las industrias cárnicas y derivadas 
Las industrias del vino y otras bebidas 
La industria de los aceites y las grasas 
 
Desde los inicios de la asignatura a finales de los noventa, se han planteado, con 
algunas ligeras modificaciones en los porcentajes o pesos de las notas obtenidas durante el 
cuatrimestre, dos formas de evaluación a elegir por el alumno, en función de su disponibilidad 
de tiempo e implicación: 
Evaluación final: la nota del examen final constituye la nota de la asignatura, basado 
fundamentalmente en un test y preguntas breves a desarrollar, siendo obligatorio realizar un 
examen de prácticas. 
Evaluación continua: la nota de la asignatura está constituida en un 60% por la nota 
del examen final y en un 40% por la nota obtenida en prácticas. La nota de prácticas a su vez 
se compone en un 80% por el trabajo realizado en prácticas de aula y en un 20% por la 
evaluación de las visitas a empresas realizadas durante el curso. 
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Se aconseja siempre la adopción de la evaluación continua que promueve la 
participación e implicación del alumno en el proceso de aprendizaje, lo que históricamente ha 
incidido positivamente en una mayor tasa de éxito en la superación de esta parte de la 
asignatura, respecto a los que optan por una evaluación final, lo cual se repite en el último 
curso impartido, como posteriormente se expone y cuantifica. 
Además del fomento de la participación del alumnado, se persiguen un conjunto de 
objetivos diferenciados por las metodologías docentes seleccionadas. En el caso de las 
prácticas de aula son: 
- Aprender a realizar búsquedas específicas de información sobre empresas de 
sectores de servicios y agroalimentario y analizar los datos encontrados. 
- Estimular el auto aprendizaje a partir del uso de diversas fuentes de información 
empresarial, como prensa especializada, Internet, bases de datos y bibliografía. 
- Elaborar y presentar informes empresariales 
Por su parte, en lo relativo a las visitas a empresas, sobre las que se va a profundizar, 
se contemplan los siguientes objetivos fundamentales: 
- Conocer de primera mano la realidad empresarial y contrastar la materia vista en el 
aula. 
- Formarse interdisciplinarmente, adquiriendo conocimientos de materias que verán 
a lo largo de sus estudios en la licenciatura y que podrán ir relacionando a medida 
que avancen en sus estudios. 
- Participar activamente en las sesiones. 
 
Tal y como se refleja en la Figura 1 el número de matriculados de la asignatura 
“Introducción a los Sectores Empresariales” en los estudios impartidos en la Facultad de 
Administración y Dirección de Empresas, ha superado siempre los 200 estudiantes y en algún 




impartidos uno en castellano y otro en valenciano, junto con un tercer grupo en el turno de 
tarde con docencia en castellano, si bien las visitas a empresas se han organizado 
todos los grupos principalmente por la mañana. 
 
2. 
en el primer curso de la 
recom
tal como plantean múltiples experiencias docentes (Miguel
entre otras), especialmente en este caso resultan idóneas como complemento a 
dentro del contexto anteriormente expuesto. 





son las instalaciones de las empresas, y requieren una adecuada programación temporal para 
compatibilizar su desarrollo dentro de la propia asignatura y también con el resto d
que el alumno se encuentra cursando. Es también necesario organizar los desplazamientos, 
METODOLOGÍA
La asignatura se ha venido organizando en tres grupos, dos en el turno de mañana 
Dado el carácter generalista de la asignatura y su ubicación dentro del plan de estudios 
endables para motivar al alumno y ayudar a afianzar las ideas expuestas en las clases
Metodológicamente se puede realizar una aproximación a las visitas a empresas como 
Se ca
 
racterizan por realizarse en espacios exteriores no académicos que habitualmente 
Figura 1: Evolución del número de alumnos matric




licenciatura, se estima que las visitas a empresas son siempre 






























que además implican un coste adicional, que siempre ha sufragado la facultad, incorporando 
un proceso al inicio de cada cuatrimestre de solicitud y planificación de estas actividades. 
Por otra parte, en un escenario de apoyo a las prácticas en empresa, se plantea también 
un enfoque de esta metodología equivalente a las prácticas externas, que si bien habitualmente 
se vinculan a actuaciones del alumno en un contexto relacionado en el ejercicio de la 
profesión, se considera que la realización de visitas a empresas también contribuye al 
desarrollo de determinadas competencias, que señalan diferentes autores como García-
Jiménez (2006), y entre las que vamos a destacar: 
- Competencias relacionadas con el recuerdo de hechos, datos e informaciones 
diversas, que ayudan al domino de hechos, datos, etc., así como el conocimiento de 
reglamentaciones y normas. 
- Competencias relacionadas con el conocimiento en las organizaciones, su 
estructura y funcionamiento, para analizarla desde diferentes enfoques (entradas, 
salidas, recursos, costes,…), diferenciando la información relevante de la 
accesoria. 
- Competencias relacionadas con la comprensión e interpretación de procesos y 
mecanismos complejos, basado en la organización de actividades en forma de 
procesos y secuencias eficientes. 
 
Presenta determinadas similitudes con las prácticas de campo aunque las competencias 
planteadas se adaptan mejor a los objetivos planteados con la realización de visitas a empresas 
en esta asignatura, por lo que pensamos se adapta mejor este enfoque, con algunas 
particularidades, que le confieren entidad propia. 
Si bien el proceso habitual de evaluación de una práctica externa es la realización de 
una memoria, por el número de alumnos que simultáneamente imparten la asignatura y el 
volumen de visitas desarrollado, se plantea inviable, puesto que además se compagina con la 
evaluación de trabajos en grupo. En estas circunstancias, se aprovecha la disponibilidad de las 
herramientas de evaluación informática a través de la plataforma de teleformación, para 
plantearles un test personalizado a cada alumno a partir de una batería de cuestiones que se 






La participación de la asignatura “Introducción a los sectores empresariales” dentro 
del Programa de Innovación Educativa de la UPV como curso piloto y su implicación de cara 
a preparar la implantación del Espacio de Enseñanza Europeo Superior (EEES) marcó 
objetivos claros en relación a la metodología a utilizar. Por una parte resultaba fundamental 
implicar al alumno en la asignatura, manteniendo vivo su interés por la misma a lo largo del 
cuatrimestre. Simultáneamente se perseguía estimular al alumno para que se convirtiera en 
personaje activo del proceso de aprendizaje, de forma que se responsabilizara del mismo 
(Chica, 2010). 
Por tanto, basado en la experiencia adquirida en la gestión de esta actividad desde la 
creación de la asignatura, e integrándola en el nuevo contexto docente, a continuación se 
describe la labor desarrollada por el profesorado para su consecución, utilizando como 
referencia el curso 2009/2010. 
Concretamente, en la presentación de la asignatura se expone a los alumnos el 
requerimiento de la realización de dos visitas a lo largo del cuatrimestre, pudiendo elegir ellos 
mismos entre la oferta disponible. La única restricción, más allá de la disponibilidad de 
plazas, es que cada una de ellas debe corresponder a los módulos de materia del temario. Es 




Con suficiente antelación fue necesario establecer contacto con las empresas que a 
nuestro entender resultan interesantes para reflejar de forma sencilla y clara el funcionamiento 
de los principales aspectos propios de los distintos sectores. En dicho proceso de selección se 
escogieron empresas de distintas formas jurídicas, tanto mercantiles como cooperativas, con 
la intención de que el alumno tuviera una amplia perspectiva del tejido empresarial 
valenciano. También se incluyeron las entidades representativas que podían ofrecer una visión 
amplia del sector, como por ejemplo la Denominación de Origen Valencia, relacionada con el 
sector vitivinícola. 
Es necesario planificar cuidadosamente las visitas de forma que la empresa cuente con 
la información necesaria sobre el grupo que va a realizar la visita, cuáles son las expectativas, 
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los conocimientos previos y el enfoque previsto. Adicionalmente resulta imprescindible 
acordar los detalles referentes a desplazamientos, horarios, normas de seguridad, etc. 
En cuanto al momento de realización de las visitas se ha procurado en todos los casos 
que éstas coincidieran en tiempo con el momento en el que se estaba viendo el tema 
correspondiente al sector de la empresa en el aula o bien que se hubiera visto recientemente. 
No obstante, cuando esta circunstancia no se daba en algún grupo para alguna visita, se 
realizaba por el profesor correspondiente en la clase de teoría previa, algún comentario a 
modo de introducción, junto con la recomendación de la lectura de los contenidos de la 
asignatura del tema relacionado que los alumnos disponían. 
Entre las visitas que se han realizado durante el correspondiente curso cabe destacar 
Ruralcaja, Puerto de Valencia, Consum, Heineken, entre otras. 
En la selección de fechas se tuvo en cuenta el horario lectivo de los alumnos ya que, 
aunque la disponibilidad era similar en la mayoría, en el caso de los alumnos de años 
anteriores podía haber problemas con asignaturas de otros cursos. Por esta razón, y en aras de 
facilitar la asistencia a todos los matriculados, se dispusieron varios días de visitas a cada 
empresa, alternando jueves y viernes. Además en la mayoría de las visitas existía una 
limitación en el número de personas que podían asistir en cada grupo, por lo que era 
fundamental organizar adecuadamente cada sesión. 
Para la formación de grupos se recurrió a la herramienta de teleformación de la 
Universidad Politécnica de Valencia, PoliformaT. PoliformaT es una plataforma de e-learning 
de apoyo a la docencia que mejora tanto la comunicación alumno-profesor como alumno-
alumno, posibilitando además la docencia on-line. Se trata de una adaptación para la UPV de 
la plataforma de Open Source Sakai. 
La plataforma posibilita la gestión interactiva de los grupos de visita y/o prácticas de 
forma que el profesor puede establecer los grupos con los horarios y las limitaciones de plazas 
que existan y es el propio alumno el que se inscribe en los grupos en función de su 
disponibilidad. De esta forma la gestión es más fluida, con ventajas tanto para alumnos como 
para profesores ya que los alumnos tienen la capacidad de modificar su inscripción mientras 
existan plazas disponibles, mientras que los profesores ven aligeradas las tareas que conlleva 






Las visitas se han realizado siguiendo un esquema común. En primer lugar se realiza 
una presentación acerca de la empresa: misión, visión y valores, dimensión, cuáles son sus 
actividades principales, posicionamiento, situación del sector, etc.  
A continuación se les explicaba a los alumnos los procesos específicos de cada 
empresa y finalmente se abría un turno de preguntas para que pudieran consultar las dudas 
que se hubieran podido generar durante la charla. Esta parte de la visita resulta especialmente 
interesante ya que permite revisar de forma sintética los conocimientos adquiridos durante las 
sesiones teóricas. 
Finalmente se realizaba el recorrido por las instalaciones, momento de contrastar las 
explicaciones con la práctica. 
 
2.1.3.Evaluación 
La evaluación de las visitas se ha realizado utilizando la herramienta de ‘Exámenes’ 
de PoliformaT. Se trata de una prueba no presencial que se realiza desde cualquier ordenador 
conectado a Internet, accediendo a través de la intranet del alumno. 
El test cuenta con 10-15 preguntas de opción múltiple y de tipo dicotómico (V/F) que 
la aplicación forma a partir de una serie de baterías establecidas previamente con preguntas 
clasificadas en función de los distintos temas abordados durante la visita, de forma que cada 
alumno hace un examen diferente. Además se configuró para que estuviera temporizado por 
lo que existía un tiempo límite para contestar a las preguntas formuladas. Transcurrido el 
tiempo máximo el examen se guarda con las respuestas registradas hasta ese momento. Dado 
que en la batería de preguntas se inserta también la respuesta a las cuestiones planteadas, la 
corrección es automática y el alumno tiene la posibilidad de conocer su calificación en el 
momento en el que finaliza el test. 
Por operatividad se estableció un plazo de una semana para la realización del test, de 
forma que los alumnos únicamente podían acceder a la evaluación dentro de ese plazo. 
Las notas obtenidas en las pruebas sobre cada una de las visitas son las que conforman 
el 20% de la nota de prácticas de la asignatura. 
A continuación se muestra una síntesis de las tareas realizadas por parte del 




Tabla 1: Síntesis de tareas de profesores y estudiantes en las visitas a empresas 
Momento Profesorado Estudiantes 
Antes de la visita  
PLANIFICACIÓN 
Selección de objetivos y contenidos en 
función de la disponibilidad de 
empresas. 
Programación temporal y organización 
de recursos (desplazamientos, 
permisos,…). 
Repasar conocimientos si ya se 
ha impartido el tema de teoría 
relacionado. 
Leer los contenidos del tema de 
teoría relacionado si aún no se 
ha impartido en clase. 
Durante la visita 
EJECUCIÓN 
Explicación clara del contexto de la 
visita realizada. 
Apoyo en la exposición a la persona 
de la empresa encargada de la 
presentación. 
Escuchar y tomar notas para 
una adecuada asimilación de la 
información recibida. 
Analizar y comprender los 
contenidos desarrollados. 
Después de la visita 
EVALUACIÓN 
Configuración de los cuestionarios a 
partir de los contenidos desarrollados. 
Evaluación de la visita. 
Repasar las notas tomadas 
durante la visita. 
Realizar la correspondiente 
autoevaluación a través de la 
plataforma de teleformación. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
3. RESULTADOS 
Tal como se muestra en la Figura 2, los alumnos de la asignatura optaron de forma 
mayoritaria por la evaluación continua. Tan sólo un 13% optaron por realizar un examen final 
que incluyera también la parte práctica. En cambio, un 87% (189 alumnos) realizaron las 
prácticas propuestas. 
Figura 2: Grado de participación de los alumnos de ISE2 en la evaluación continua 
 
Fuente: Elaboración propia. 
13% 87%




Este elevado porcentaje de participación se ha traducido a final de curso en una tasa 
alta de aprobados. La Figura 3 muestra los resultados obtenidos por los alumnos que optaron 
por realizar la evaluación continua. 
 
Figura 3: Resultados en la asignatura de los alumnos que optaron por la evaluación continua 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En global, considerando los resultados obtenidos en la asignatura, se observa que el 
93% de los alumnos que aprobaron la asignatura, habían seguido la evaluación continua y 
aprobado las prácticas (Figura 4). 
 
Figura 4: Tipo de evaluación seguida por los alumnos que aprobaron la asignatura 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En la Figura 5 se pueden observar las distintas casuísticas y su incidencia en el curso 
09/10. Por una parte señalar que la tasa de aprobados en el curso 09/10 ha sido del 60%, 
correspondiendo mayoritariamente a alumnos que realizaron las visitas y aprobaron la parte 
de prácticas en la evaluación continua (56%). Sin embargo existe un porcentaje elevado de 
alumnos que, a pesar de que realizaron el trabajo correspondiente durante el curso, o bien no 
se presentaron al examen final o bien lo suspendieron (22%). 
 
28% 72%
Suspenden la asignatura Aprueban la asignatura
7% 93%
No hacen visitas Hacen visitas
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Figura 5: Situación de los alumnos en función del éxito en la asignatura y su participación 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
4. CONCLUSIONES 
Desde la asignatura “Introducción a los sectores empresariales” se ha apostado por 
incrementar la participación de los alumnos en las clases, tanto a través de trabajos en equipo 
focalizados en determinados aspectos de la materia, asumiendo determinados roles y 
responsabilidades como potenciando el aprendizaje en base a visitas a empresas relacionadas 
con los sectores a impartir, de forma que los conocimientos teóricos expuestos en clase se 
vean confirmados y contrastados con la realidad empresarial. 
De este modo, entendemos que se asientan los conceptos fundamentales, se amplía la 
visión expuesta en aula y el alumno es partícipe de forma activa en el proceso de aprendizaje. 
Así mismo se han incorporado de forma importante las nuevas tecnologías en la gestión de 
recursos de la asignatura, la organización de las sesiones y en la evaluación, obteniendo 
resultados muy satisfactorios en todos estos ámbitos.  
La experiencia en este curso piloto la podemos calificar como satisfactoria, con un 
elevado índice de seguimiento por parte de los alumnos, obteniendo también su reflejo tanto 
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En los últimos años, la preocupación del profesorado universitario por conseguir que los alumnos realicen un 
aprendizaje significativo ha propiciado la introducción de diferentes metodologías y estrategias innovadoras en 
unos procesos de enseñanza-aprendizaje prioritariamente centrados en los estudiantes. Además, las –
genéricamente– denominadas metodologías activas, tales como la resolución de casos, el aprendizaje por 
proyectos, el aprendizaje colaborativo, entre otras, responden mejor a la necesidad de la adaptación de la 
enseñanza a los nuevos planteamientos del EEES. En este trabajo se presentan las experiencias de un grupo de 
profesores de la Universidad de Lleida que, aunque pertenecen a diferentes áreas de conocimiento, tienen en 
común la motivación por introducir metodologías innovadoras y participar en actividades relacionadas con la 
mejora de la calidad de la docencia. Aquí se describen los resultados obtenidos al introducir la resolución de 
casos en las asignaturas de la titulación de Ingeniero Agrónomo, el grado de Ingeniería de la Edificación y en el 
Titulo Sénior en Cultura, Ciencia y Tecnología de la Universidad de Lleida. 
 







La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y, en particular, la 
adopción del sistema europeo de créditos (ECTS) está propiciando un debate intenso sobre la 
necesidad de reforma de los métodos docentes en la enseñanza universitaria (Valero-García y 
Navarro, 2008). En este nuevo contexto, el cambio más importante que se está produciendo es 
el cambio en la forma de concebir la figura del profesor y del estudiante (Monereo, 2003). 
Ahora el estudiante es el protagonista de su propio aprendizaje (García y Amante, 2006) por 
lo que las metodologías activas de enseñanza pasan a ser de vital importancia en la docencia 
universitaria. Además, las –genéricamente– denominadas metodologías activas, tales como la 
resolución de casos, el aprendizaje por proyectos, el aprendizaje colaborativo, entre otras, 
responden mejor a la necesidad de la adaptación de la enseñanza a los nuevos planteamientos 
del EEES.  
En este trabajo se presentan las experiencias de un grupo de profesores de la 
Universidad de Lleida que, aunque pertenecen a diferentes áreas de conocimiento, tienen en 
común la motivación por introducir metodologías innovadoras y participar en actividades 
relacionadas con la mejora de la calidad de la docencia. Aquí se describen los resultados 
obtenidos al introducir algunas de ellas en asignaturas de la titulación de Ingeniero 
Agrónomo, el grado de Ingeniería de la Edificación y en el Titulo Sénior en Cultura, Ciencia 
y Tecnología de la Universidad de Lleida. 
 
1.1. Metodologías activas introducidas en nuestra docencia: características principales 
Los procesos de aprendizaje requieren la utilización de metodologías docentes, 
definidas como el conjunto de oportunidades y condiciones que se ofrecen a los estudiantes 
para promover el aprendizaje (De Miguel, 2005). Como bien es sabido, existe un amplio 
abanico de metodologías utilizadas en la docencia, desde la clásica lección magistral hasta el 
estudio autónomo, todas ellas, analizadas exhaustivamente en la bibliografía. Cada una de 
ellas presenta sus ventajas y sus inconvenientes. Cada método es bueno para determinadas 
situaciones de enseñanza-aprendizaje, pero ningún método es bueno para todas (Fernández, 
2006). Por ello, el profesor debe ser capaz de escoger la metodología más adecuada 
dependiendo de los objetivos que pretenda alcanzar con sus alumnos.  
En este trabajo se describen las experiencias obtenidas con tres metodologías 
diferentes: el estudio de casos, el trabajo colaborativo y el foto-safari. 
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El estudio de casos, según Fernández (2006) es una técnica en la que los alumnos 
analizan situaciones profesionales presentadas por el profesor, con el fin de llegar a una 
conceptualización experiencial y realizar una búsqueda de soluciones eficaces. Como ventajas 
de esta método se podrían destacar el ser motivador, el desarrollar la habilidad de análisis y 
síntesis y permitir que el contenido sea más significativo para los alumnos. 
Sin embargo, el éxito de la resolución de casos requiere que el profesor sea capaz de 
plantear adecuadamente el caso real a analizar. Los estudiantes deben comprender el ejercicio 
planteado y saber qué es lo que requiere. Para obtener buenos resultados es imprescindible 
que se permita un espacio para la reflexión y, sobre todo, para el debate. El papel de profesor 
es clave, ya que debe guiar la reflexión y la discusión y ser capaz de realizar una buena 
síntesis en la que se relaciones los conceptos teóricos con los prácticos analizados en el caso. 
El aprendizaje cooperativo es una estrategia de enseñanza en la que los estudiantes 
trabajan divididos en pequeños grupos en actividades de aprendizaje y son evaluados según la 
productividad del grupo (Fernández, 2006). Se puede considerar un método o como una 
filosofía de trabajo. Su utilización permite desarrollar competencias académicas y 
profesionales y habilidades interpersonales.  
Méndez y col (2008) describen detalladamente las características del aprendizaje 
cooperativo. Indican que los objetivos de los grupos participantes se hallan estrechamente 
vinculados, de tal manera que cada uno de ellos sólo puede alcanzar sus objetivos si y sólo si 
lo demás consiguen alcanzar los suyos. En este contexto la clase pasa a ser una ‘comunidad 
de aprendizaje’, dejando de ser sujetos pasivos y pasando a ser protagonistas de su propio 
aprendizaje. En el aprendizaje cooperativo el profesor debería fomentar la interacción entre 
los estudiantes, interviniendo si hay necesidad y desbloqueando situaciones conflictivas. 
El foto-safari es una metodología basada en el uso de la imagen (Oncins y Murillo, 
2005). La imagen en docencia universitaria ha sido tradicionalmente un soporte adecuado 
para la adquisición de conocimientos, especialmente para la visualización de escenarios poco 
accesibles al estudiante. El uso de la tecnología digital actual facilita tanto la toma, 
almacenamiento y borrado de fotos, como el grabar pequeñas secuencias. Es, en definitiva, 
una herramienta que permite el intercambio de conocimientos, favoreciendo así el aprendizaje 
en las organizaciones. 
El propósito que se plantea el "foto-safari" es visualizar y comprender los procesos de 
trabajo, las formas de cooperación y los hábitos (entendidos como cultura) y que, en cierta 
 1012 
 
manera, facilitar el descubrimiento y la discusión sobre  la manera de llevar a cabo una tarea o 
trabajo en un contexto determinado o si hay otras maneras mejores de realizarlas. 
A continuación se describen las experiencias realizadas con el uso de estas tres 
metodologías. 
 
2. DESARROLLO DE LAS EXPERIENCIAS 
2.1. La resolución de casos como eje central en el desarrollo de una asignatura 
Dentro de la titulación Ingeniería Agraria, impartida en la Escuela Técnica Superior de 
Ingeniería Agraria de Lleida (ETSEA), se incluye una materia denominada ‘Agricultura 
Sostenible y Agricultura Ecológica’, de carácter optativo, donde se ha introducido la 
resolución de casos como metodología docente. La asignatura, adaptada al EEES a pesar de 
pertenecer a la antigua titulación, se ha diseñado como materia semi-presencial. Es una 
asignatura del último curso de la titulación por lo que los estudiantes, cuando la cursan, han 
adquirido gran parte de las competencias profesionales. También suelen ser receptivos a la 
utilización de metodologías activas en la docencia como alternativa a la clásica lección 
magistral. 
A lo largo de los años, esta asignatura ha ido evolucionando e incorporando estrategias 
para mejorar la participación de los estudiantes y motivar su implicación dentro del proceso 
enseñanza-aprendizaje. Hace cuatro cursos se introdujo la resolución de casos como eje 
principal de dicha asignatura, lo que requirió la modificación de todo el planteamiento de la 
docencia y, por lo tanto, de la evaluación. 
Para cada uno de los temas de la asignatura se diseñó un caso práctico en el que 
aplicar los conocimientos teóricos impartidos. El objetivo no sólo era mejorar e incrementar la 
parte práctica de la asignatura sino también fomentar la reflexión y el espíritu crítico de los 
estudiantes. Cada uno de los casos se construyó con los resultados de la investigación 
realizada por los profesores del equipo docente durante todos estos años. Son datos de nuestro 
entorno agrario más próximo, por lo que también permiten conocer la realidad con la que van 
a trabajar cuando se inserten en el mercado laboral. 
Así pues, los estudiantes que se matriculan en dicha asignatura deben realizar un 
ejercicio para cada uno de los temas que componen el programa teórico de la asignatura. Para 
ello, se imparten sesiones teórico-prácticas de dos horas, en las que se exponen los 
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conocimientos básicos de cada lección. Son sesiones participativas en las que los estudiantes 
realizan sus aportaciones y en las que suele existir un tiempo para el debate.  
Los casos se exponen y explican al final de cada sesión. Se forman grupos pequeños 
que los analizan y discuten entre los estudiantes que lo forman. Después de un tiempo 
prudencial, se pasa a realizar una puesta en común de los resultados y conclusiones obtenidos 
por cada grupo. De nuevo vuelve a establecerse un debate abierto en el que la profesora 
modera, proporciona nuevas ideas y, si es necesario, corrige las interpretaciones erróneas. 
Una vez finalizada la exposición conjunta del caso, los estudiantes deben realizar un informe 
con los resultados y la interpretación de los mismos que deben hacer llegar a la profesora 
dentro del plazo establecido. 
Esta asignatura también presenta otro aspecto innovador en el uso de las TIC, ya que 
todos los ejercicios deben ser presentados a través del campus virtual. En la siguiente figura 
se observa parte del listado de actividades que deben resolver (figura 1). 
Dentro de cada actividad se facilitan una vez más las instrucciones para realizarla, 
generalmente, incluida en ficheros. El aplicativo permite adjuntar la solución de los casos 
mediante un fichero siempre y cuando esté activa, es decir, no se haya terminado el plazo de 
presentación.  
Tal y como está planteada esta asignatura, la evaluación es, por consiguiente, 
continuada. Para superar la asignatura se requiere la asistencia a un 80 % de las clases y la 
presentación de todos los ejercicios dentro del plazo establecido. Como parte de la evaluación 
también deben realizar un trabajo práctico en el que han de aplicar los conocimientos 
adquiridos en la asignatura. Este trabajo práctico se realiza en las horas no presenciales y tiene 












Figura 1. Campus virtual en la asignatura ‘Agricultura Sostenible y Agricultura Ecológica’ 
 
 
Los resultados que ha obtenido la introducción de esta metodología activa en dicha 
asignatura han sido excelentes. El porcentaje de éxito de los estudiantes que se matriculan y 
asisten a clase es de un 100%. Para interpretar estos valores también hay que tener en cuenta 
que, al ser una asignatura optativa, los estudiantes que la cursan vienen motivados, tanto por 
el temario como por la metodología utilizada, la cual es conocida de antemano. Quizás por 
todo ello el nivel de satisfacción que expresan los estudiantes en las encuestas al cursar la 
asignatura es muy elevado, con una puntuación superior al 4,5 en una escala de 1 a 5.  
 
2.2. El trabajo cooperativo como metodología docente 
En las universidades españolas han ido apareciendo unos nuevos estudios que toman 
diferentes nombres dependiendo del ámbito geográfico, es decir, encontramos titulaciones 
como Títol Sènior en Cultura, Ciència i Tecnologia (Titulo Sénior en Cultura, Ciencia y 
Tecnología) de la Universitat de Lleida, UNED-Sénior de la UNED, Universidad de Mayores 
de la Universidad Complutense de Madrid así como una larga lista en las distintas 
comunidades. El objetivo de los mismos es dotar de conocimientos avanzados en diferentes 
disciplinas tales como la biología, informática o la historia a personas que dependiendo del 
programa acceden desde los 50 a los 55 años aproximadamente
.
 
Son personas que después de haber acabado la mayoría su vida laboral esperan 
aprender de forma pausada y disfrutar de una nueva experiencia. Además, el perfil de los 
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inscritos es muy variopinto en cuanto a su nivel de conocimientos. En este artículo nos 
centraremos concretamente en los conocimientos sobre informática en general.  
La asignatura de Taller I de informática, se imparte el primer cuatrimestre del primer 
curso del Graduado Sénior, lo que significa que la cursan alumnos recién incorporados a estos 
estudios. Se marcó como objetivo de esta asignatura el resolver, ayudándose de la ofimática, 
la entrega de trabajos. Es decir, en el marco de estos estudios la gran mayoría de profesores no 
evalúan a los alumnos mediante exámenes sino que deben realizar trabajos además de otras 
actividades. Es por este motivo que parecía lógico ayudar a los alumnos a saber presentar un 
trabajo por ordenador utilizando una herramienta ofimática. Habitualmente se viene 
trabajando con dos herramientas: Microsoft Word y OpenOffice. La primera fue escogida 
porque la mayoría de alumnos tienen el software de Microsoft y la segunda por ser de 
distribución gratuita. 
Esta asignatura muestra un planeamiento totalmente individual debido a dos motivos, 
la disparidad de conocimientos y la necesidad de autoafirmación que tienen frente a los 
nuevos retos que se les presentan, lo que provocaba que el trabajo colaborativo fuese inviable. 
Aunque es bien cierto que por la dinámica de las clases se crean algunas sinergias entre 
grupos de 2 alumnos, pues es el número en el cual se sienten cómodos trabajando, siempre y 
cuando sean ellos mismos los que se agrupen por afinidad. De esta manera, a medida que la 
asignatura avanza se apoyan el uno en el otro para seguir avanzando en el aprendizaje. 
La asignatura de Taller IV, se imparte en cuarto curso, así pues la realizan alumnos 
que tienen un bagaje en estos estudios y la problemática del primer curso apenas aparece. 
En esta asignatura se profundiza en el conocimiento del trabajo colaborativo en la red, 
de manera que se trabaja con la aplicación Google Docs, repasando la ofimática en red y 
aprendiendo búsqueda avanzada en buscadores, es decir, viendo cómo mejorar las búsquedas 
refinando por tipo de fichero, tamaño, fechas, etc. Dado el carácter colaborativo de las 
herramientas utilizadas para tal efecto, se tomó la decisión de formar grupos aleatoriamente, 
pues ya eran alumnos que llevaban cuatro años conviviendo en las clases. No fue una decisión 
bien recibida en un principio aunque la actividad planteada fuese del agrado de todos. En 
otras asignaturas se habían visto obligados a trabajar en grupo y esa idea no les había gustado 
en general, los motivos y preocupaciones quedaban bastante claros:  
 Inseguridad respecto a la evaluación, pensaban que no quedaría justamente 
reflejada la valoración del trabajo de cada uno en la nota. 
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 Carácter personal. 
 Diferente nivel de conocimientos.  
 Las tareas eran abordadas de diferente manera, lo cual creaban conflictos que 
no deseaban enfrentar. 
Respecto a la segunda asignatura, Taller IV, las acciones son de mayor complejidad 
que en la primera asignatura de informática y más abiertas: 
 Gestionar documentos colaborativos. 
 Confeccionar grupos que puedan compartir documentos 
 Insertar material multimedia 
Alrededor de estas acciones se articulan un numeroso grupo de actividades, que son 
más o menos complejas dependiendo del nivel de conocimientos de cada grupo.  
Se organizan los documentos colaborativos alrededor de un proyecto presentado en un 
portafolio donde las evidencias tenían un nexo común: realizar unas vacaciones. De esta 
manera elegía cada grupo a qué lugar del mundo querían irse, debían generar tres tipos de 
documentos: uno donde escribiese el itinerario, un segundo donde se calculase el coste y un 
tercero que iba a mostrar de forma gráfica los lugares a visitar, de esta manera, trabajaban con 
un procesador de textos, una hoja de cálculo y una presentación de forma colaborativa. Los 
miembros del mismo equipo trabajaban cada uno en su ordenador con el mismo documento, 
comunicándose por GoogleChat. El 100% cada año realizó con satisfacción la tarea pese a su 
reticencia inicial. 
Los resultados de esta experiencia han puesto de manifiesto que el trabajo 
colaborativo, en el caso de la docencia a mayores (Graduado Sénior), requiere una 
maduración en el proceso de aprendizaje dentro de la propia universidad. Una vez conseguida 
se muestra como una metodología muy eficaz. Es necesario recordar que este colectivo 
presenta unas necesidades específicas y se plantean los siguientes requisitos óptimos para que 
se pueda implantar esta forma de trabajar: 
 Dependiendo del perfil del alumno se recomienda una relación de un profesor 
por cada seis alumnos en el caso de las amas de casa, hasta una relación de 1 a 
10 en el caso del último nivel que corresponde a los alumnos avanzados en el 
uso de ordenadores. 
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 Numerosos asientos cercanos al profesor así como a la pantalla de proyección, 
para facilitar el aprendizaje a aquellos alumnos que presenten problemas de 
audición y/o visión. 
 Documentación accesible donde se haya cuidado el contraste, color y el 
tamaño de los caracteres entre otros factores. 
 
2.3. Asignatura basada en el uso de la imagen 
La imagen en la docencia universitaria ha sido tradicionalmente un soporte adecuado 
para facilitar la adquisición de conocimientos, especialmente para la visualización de 
escenarios poco accesibles al estudiante, bien sea por la distancia, por la escala o simplemente 
por la imposibilidad de acercar permanentemente a un grupo numeroso al mundo real. 
Pensemos, por ejemplo, en asignaturas relacionadas con las artes, las ciencias o las 
ingenierías.  
Cuando el profesor deja de proporcionar la imagen y ésta pasa a ser un instrumento 
fundamental de la actividad desarrollada por el estudiante, quien no solo ha de localizar el 
escenario más adecuado para plasmar en una fotografía los conocimientos que va adquiriendo, 
ésta puede resultar un excelente elemento motivador en asignaturas que de otro modo podrían 
resultar demasiado teóricas y memorísticas, al tiempo que le permite demostrar su progresiva 
adquisición de competencias en la materia.  
La técnica del llamado “Fotosafari” en la asignatura Seguridad y Salud del Grado de 
Ingeniería de la Edificación, troncal de tercer curso, resulta un buen ejemplo ya que estimula 
al estudiante a observar atentamente el entorno con los ojos de un profesional de la 
prevención de riesgos laborales.   
Esta técnica se ha utilizado en muchos campos profesionales, pero resulta 
especialmente útil para analizar los distintos ambientes que conforman las obras de 
construcción desde el punto de vista de la prevención. Permite, además, descubrir numerosos 
aspectos que de otro modo pasarían desapercibidos durante una visita de inspección colectiva. 
No requiere de material sofisticado, puesto que una cámara de teléfono móvil puede ser 
suficiente, aunque en general los estudiantes hayan preferido usar cámaras fotográficas 
digitales. Requiere, en cambio, técnica y entrenamiento para captar aquellas imágenes que 
realmente reflejen, a pesar de la subjetividad de quien las toma, lo que se pretende evidenciar 
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sin necesidad de realizar interpretaciones. A la vez proporciona tiempo para apreciar aspectos 
que podrían haber pasado desapercibidos en una primera observación.  
Con el fin de agilizar la adquisición de técnica y experiencia, al tiempo que dar lugar a 
un intercambio enriquecedor entre los estudiantes, la tarea se ha organizado alrededor de un 
foro de debate - abierto en el campus virtual - en el que debían hacer una entrega semanal - en 
forma de ficha  individual (Figura 2) - de una captura fotográfica argumentada y, además, 
intervenir para comentar las entregas de sus compañeros. De este modo, todos sabían lo que 
estaban haciendo sus colegas al tiempo que aprendían de los aciertos y errores ajenos. La 
profesora tan sólo intervenía para agilizar el debate, en caso de decaimiento, y para resolver 
pequeños contratiempos o problemas. 
El objetivo de la tarea era múltiple. Por una parte, utilizar con corrección el 
vocabulario preventivo y legislativo propio de la materia. Por otra, realizar búsquedas 
bibliográficas en las bases de datos normativas y legislativas,  para después citar 
correctamente la bibliografía. Por último, identificar y evaluar los riesgos laborales en obras 
de construcción con el fin de plantear soluciones preventivas y correctivas adecuadas en cada 
caso.  
Desde el principio los estudiantes conocen los detalles de la tarea a desarrollar, el 
tiempo que han de dedicar y plazos de entrega, así como la manera como se les va a evaluar, 
dado que también se les ha facilitado una rúbrica. Semanalmente, en las sesiones de grupo 
pequeño (23 estudiantes), se han ido comentando algunas fotografías para hacer 
interpretaciones colectivas en el aula y si era necesaria alguna aclaración.   
 
Figura 2. Modelo de ficha para el fotosafari 
 
Autor: Grupo de trabajo: 
Localización: DNI: Fecha: Cámara: 
Observaciones: Imagen: 




La rúbrica ha considerado: 
■ La relevancia de la imagen antes que su calidad fotográfica 
■ La coherencia de los comentarios y observaciones realizados sobre las propias 
fotografías y las de los compañeros 
■ Corrección en el lenguaje y en la forma de realizar las citas bibliográficas 
■ Propuestas preventivas y correctivas coherentes 
■ Cumplimiento de plazos 
■ Actitud de respeto por el trabajo de los compañeros 
 En las figuras 3 y 4 se recoge la participación en la actividad a lo largo del curso y el 
porcentaje de acceso a los recursos propios del campus virtual y al foro. 
Figura 3. Participación en la actividad a lo largo del curso 
 





Los resultados de esta actividad indican que, el “fotosafari”, junto con el soporte que 
le ha dado el foro de debate, ha agilizado enormemente el desarrollo de las competencias que 
se habían planteado en la asignatura, reduciendo incluso el tiempo que se había previsto  
inicialmente. Ha servido para alejar algunos de los miedos y prevenciones habituales en los 
estudiantes y para alcanzar satisfactoriamente los objetivos que se habían planteado en la 
titulación. Además, se ha observado que el sistema ha ayudado a fijar conceptos con una 
mayor facilidad y sin necesidad de recurrir a estrategias puramente memorísticas sobre todo 
en lo relacionado con la legislación y normativa aplicable a la materia preventiva. 
 
3. CONCLUSIONES 
Las metodologías activas en la docencia universitaria requieren un esfuerzo por parte 
del profesor ya que necesitan una buena planificación y definición de objetivos antes del 
comienzo de la asignatura. Los estudiantes necesitan saber de antemano lo que se les va a 
pedir, cómo lo van a desarrollar y, sobre todo, cómo les van a evaluar. No obstante, todas las 
metodologías docentes pueden dar muy buenos resultados si se diseñan de forma adecuada y 
si se adaptan a las condiciones del grupo al que van dirigidas. En este trabajo se ha visto que, 
metodologías diferentes, como son la resolución de casos, el trabajo colaborativo y el foto-
safari, han obtenido excelentes resultados. Con todas ellas se ha conseguido involucrar a los 
estudiantes en su propio proceso de enseñanza-aprendizaje y despertar una gran motivación a 
participar en las actividades diseñadas para ellos.  
Los resultados también permiten concluir que las metodologías activas pueden 
desarrollarse con todos los estudiantes, independientemente del curso, del nivel de 
conocimientos y de la edad. En este trabajo se ha mostrado cómo se han aplicado incluso al 
programa sénior, en el que los estudiantes matriculados son personas mayores de 50 años, 
algunos de ellos sin estudios universitarios previos.  
Por último, quisiéramos incidir en la importancia que tiene la reflexión, el 
conocimiento del grupo al que va dirigido la docencia y la maduración que necesita el 
profesor universitario antes de comenzar a diseñar adecuadamente una metodología activa en 
su docencia. La incorporación de este tipo de estrategias requiere una transición, no es un 
proceso inmediato que pueda realizarse sin más. Tal y como ya se ha mencionado, el éxito se 
alcanza cuando las metodologías utilizadas se han diseñado adecuadamente y se han adaptado 
al grupo de estudiantes al que van dirigidas. 
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En el modelo de aprendizaje de los nuevos planes de estudio se vuelve sumamente importante el aprendizaje 
colaborativo multidisciplinar. El modelo que se plantea en este trabajo engloba un conjunto de interacciones 
diseñadas para organizar e inducir una influencia recíproca entre los integrantes de un equipo (profesores y 
alumnos) que, unidos por el compromiso del aprendizaje propio y de los demás, establecen una interdependencia 
positiva entre varias asignaturas de Master. Independientemente del planteamiento de cada asignatura, lo que se 
propone es la creación de interrelaciones tanto entre los profesores como entre los alumnos de varias asignaturas, 
bien sean de un mismo Master ó de Masteres afines. Así, se puede actuar a dos niveles: a) red de intercambio 
docente: los profesores de las asignaturas intercambian horas de clase presencial aportando conocimientos y 
nuevos puntos de vista desde la experiencia propia de cada uno; y b) presentación conjunta de trabajos: los 
alumnos de cada asignatura realizan un trabajo en grupo que, posteriormente, exponen al conjunto de alumnos 
del resto de las asignaturas implicadas en la red. En esta exposición conjunta los profesores de todas las 
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En el marco actual de los estudios de posgrado es conveniente hacer hincapié en una 
serie de temas de máxima relevancia científica. Aspectos cómo el control en la nanoescala, las 
aplicaciones biotecnológicas, los procesos ultrarrápidos, el desarrollo de materiales 
moleculares, entre otros temas de candente actualidad científica, son parte esencial de una 
formación de alto nivel. Estos conceptos deberían aparecer de manera transversal en las 
distintas asignaturas de un Master de calidad, comportando una fuerte carga de conocimiento 
interdisciplinar. Esto está obligando a los profesores de las diferentes asignaturas de Master a 
impartir docencia en temáticas alejadas de su área de conocimiento principal, lo que puede ir 
mermando la calidad de los contenidos, debido, fundamentalmente, a la gran velocidad a la 
que suceden los hallazgos científicos en dichos campos. Especialmente se corre el riesgo de 
tener una serie de conceptos desactualizados si el profesor no realiza actividad investigadora 
en los mismos. 
 
1.2 Propósito 
En este trabajo se hace una propuesta para la mejora de la calidad del Master 
Universitario en Ciencia de Materiales pero el esquema es extensible a otros. Dicho Master 
viene a sustituir a los cursos de Doctorado “Ciencia de Materiales”, dónde existía una 
asignatura “Temas actuales en Ciencia de Materiales” que se dedicaba a la impartición de 
conferencias por científicos de reconocido prestigio, lo que proporcionaba una visión actual y 
cercana a la investigación más reciente desarrollada en diversas áreas. Sin embargo el Master 
actual no contiene ninguna asignatura de estas características. 
El modelo que planteamos tiene la intención de introducir conferencias orientadas a 
temas de investigación actuales enmarcados dentro de las asignaturas ofertadas, aprovechando 
la capacidad investigadora o divulgativa de todos los profesores englobados en el Master. 







2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos. 
El objetivo principal del presente trabajo es proponer un nuevo modelo para el 
aprendizaje colaborativo multidisciplinar en estudios universitarios de Master. Para cumplir 
este vasto objetivo se detallan a continuación unas líneas de actuación propuestas que 
persiguen establecer el compromiso de aprendizaje del individuo para consigo y con los 
demás no sólo a nivel del grupo al que directamente pertenece sino al rango de otros grupos 
con los que interacciona en intercambio de conocimientos. 
  
2.2. Método. 
2.2.1. Modelo de red simple. 
El modelo docente actual obliga al desarrollo de métodos de enseñanza colaborativos 
que suministren un carácter multidisciplinar al proceso de aprendizaje del alumno. Esto está 
obligando a los profesores de las diferentes áreas científicas a asumir competencias que, en 
ocasiones, resultan difíciles de alcanzar debido al rápido desarrollo que está experimentando 
la ciencia en los últimos años, así como la creciente tendencia a la multidisciplinaridad. El 
modelo que planteamos en este trabajo engloba un conjunto de interacciones diseñadas para 
organizar e inducir una influencia recíproca entre los integrantes de un equipo o red de trabajo 
formada por profesores y alumnos de 3 asignaturas de Master (asignaturas A, B y C), unidos 
por el compromiso del aprendizaje multidisciplinar a través de una interferencia constructiva 
de transferencia de conocimientos. Independientemente del planteamiento que cada profesor 
le dé a cada una de esas tres asignaturas, lo que se propone en el presente estudio es la 
creación de una red de interconexión entre los profesores de las tres asignaturas de tal forma 
que parte de los créditos teóricos presenciales de cada una de esas asignaturas (aprox. 1-2 h), 
sean sustituidos por clases magistrales de otro profesor de la red sobre una temática concreta 
del programa de la asignatura en cuestión, sobre la que este último sea experto. Para que esta 
idea dé lugar a un aprendizaje multidisciplinar de calidad es necesario determinar, de forma 
precisa, el momento concreto donde se incorporaría la clase magistral de los demás profesores 
integrantes de la red. Ese intercambio de horas presenciales sería reciproco, de tal forma que 
cada uno de los profesores aportaría conocimientos y nuevos puntos de vista, desde su propia 
experiencia, a los alumnos de cualquiera de las otras asignaturas integrantes de la red (líneas 
negras de interconexión en la base de la pirámide de la figura 1). Para esquematizar más 
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concretamente esta idea se muestra en la figura 1 cómo se va a correlacionar la asignatura 
Química del Estado Sólido (marcada como A en la figura), perteneciente al Master 
interuniversitario “Nanociencia y Nanotecnología Molecular”, con dos asignaturas como 
Polímeros Conductores: Fundamentos y Aplicaciones (B) y Análisis Térmico (C), 
correspondientes al Master universitario en “Ciencia de Materiales”, que oferta la Facultad de 
Ciencias de la Universidad de Alicante. Esos acuerdos de reciprocidad se verían concretados 
de la siguiente forma:  
1. El profesor de la asignatura de Polímeros Conductores: Fundamentos y Aplicaciones 
(B) colaboraría en la docencia de la asignatura Química del Estado Sólido (A) 
mediante la impartición de un seminario (clase magistral) sobre síntesis de polímeros 
conductores (línea 1) (1h).              
2. El profesor de la asignatura Química del Estado Sólido (A) colaboraría en la docencia 
de la asignatura de Análisis Térmico (C) mediante la impartición de un seminario 
(clase magistral) sobre enlace y estructura en sólidos inorgánicos (línea 2) (1h). 
3. El profesor de la asignatura Análisis Térmico (C) colaboraría en la docencia de la 
asignatura de Polímeros Conductores: Fundamento y Aplicaciones (B) mediante la 
impartición de un seminario (clase magistral) sobre el análisis térmico aplicado al 
estudio de los polímeros (línea 3) (2h). 
Para compensar el intercambio de horas entre los profesores integrantes de la red, se 
propondrían dos aportaciones adicionales (líneas punteadas) entre las diferentes 
asignaturas. 
4. El profesor de la asignatura Polímeros Conductores: Fundamentos y Aplicaciones (B) 
colaboraría en la docencia de la asignatura Química del Estado Sólido (A) mediante la 
impartición de un seminario (clase magistral) sobre propiedades y aplicaciones de los 
polímeros conductores (línea 4) (1h).      
5.  El profesor de la asignatura Química del Estado Sólido (A) colaboraría en la docencia 
de la asignatura de Análisis Térmico (C) mediante la impartición de un seminario 





Figura 1: Representación esquemática del modelo de interconexión entre tres asignaturas de 
Master. 
 
Esta intercorrelación permitiría a los alumnos de las tres asignaturas adquirir 
conocimientos multidisciplinares de elevada calidad, gracias a la compartición de 
conocimientos dentro de la red de cooperación.  
Para complementar el proceso de aprendizaje colaborativo se propondría a los 
diferentes alumnos de las asignaturas A, B y C, la realización de un trabajo en grupo (no 
presencial), independiente para cada asignatura, sobre una temática de los contenidos de la 
asignatura en cuestión. En la parte final del curso académico se propondría la exposición de 
esos trabajos frente al resto de alumnos de las otras asignaturas implicadas en la red (punto g 
de la Figura 1). Mediante esta exposición conjunta, tanto los profesores como los alumnos de 
las asignaturas implicadas en la red podrían debatir los trabajos expuestos desde las diferentes 
perspectivas que aporta la multidisciplinaridad, hecho que enriquecería el aprendizaje de los 
alumnos. De igual forma, la calidad de los trabajos expuestos sería evaluada tanto por los 
propios compañeros (evaluación por iguales), como por los profesores integrantes de la red. 
El valor (porcentaje de la nota) del trabajo en grupo y su puesta en común quedaría pactado de 







2.2.2. Modelo de red compleja. 
Se propone a continuación un modelo para la extensión de la red simple propuesta en 
la figura 1, utilizando para ello la formación de redes triangulares (TLS, del inglés Triangular 
Link Swaps) dentro del Master Universitario en “Ciencia de Materiales”. 
Este Master oficial de postgrado ofertado por la Universidad de Alicante consta de 60 
créditos ECTS, con un módulo fundamental de 30 créditos (desarrollado en el primer 
semestre del curso), un módulo de especialización de 15 créditos y un trabajo de fin de master 
de 15 créditos. Se ofertan 23 asignaturas optativas de tres créditos cada una de las que el 
alumno debe seleccionar 5 para desarrollar en el segundo semestre del curso. 
En las figuras que a continuación se presentarán los triángulos representan las 
asignaturas optativas seleccionadas de 3 créditos. Los acrónimos contenidos en los triángulos 
se usan para identificar las asignaturas del Master implicadas en las redes propuestas: 
MAME: Materiales para Aplicaciones Medioambientales y Energéticas; SFyD: 
Semiconductores: Fundamentos y Dispositivos; PC: Polímeros Conductores - Fundamentos y 
Aplicaciones; EMS: Electroquímica de Materiales Semiconductores; y ITFD: Introducción a 
la Teoría del Funcional de Densidad. 
Se ha realizado un diseño de redes de interacción entre las asignaturas de carácter 
optativo (de 3 créditos ECTS cada una). Se propone un esquema en el que el 10% de las horas 
presenciales de cada asignatura, como máximo, se dedican a conferencias de otros profesores, 
empleando la metodología propuesta en el apartado anterior. 
 
 
Figura 2: Red básica TLS para el Master en “Ciencia de Materiales”. Cada triángulo 




La figura 2 representa cómo la docencia presencial de una asignatura (representada 
como un triángulo) puede reservar hasta 3 horas a conferencias impartidas por otros 
profesores de una o diversas redes (los vértices resaltados corresponden a las posibles 
conferencias entrantes).  
En el ejemplo propuesto y basándonos en las guías docentes de las asignaturas 
implicadas en la red, la asignatura Materiales para Aplicaciones Medioambientales y 
Energéticas (MAME) recibe un seminario del profesor de la asignatura Semiconductores: 
Fundamentos y Dispositivos (SFyD), que encajaría en la Lección 6: Nuevos materiales. La 
asignatura Polímeros Conductores (PC) recibe un seminario del profesor de la asignatura 
MAME, que encajaría en el Tema 5: Aplicaciones de polímeros conjugados. Por último la 
asignatura SFyD recibe un seminario del profesor de la asignatura PC que encajaría en el 
Tema 5  Dispositivos optoelectrónicos II: Transformación de energía eléctrica en óptica. 
Con el modelo propuesto cada asignatura puede incorporarse en otras redes empleando 
cualquiera de los otros dos vértices libres,  con la coordinación con dos nuevas asignaturas, tal 




Figura 3: Malla de dos redes básicas TLS para el Master en “Ciencia de Materiales”. Cada 




En esta segunda red la asignatura Electroquímica de materiales semiconductores 
(EMS) recibe un seminario del profesor de PC para el Tema 8: Conversión de luz en energía 
eléctrica y en energía química. La asignatura Introducción a la teoría del funcional de 
densidad (ITFD) recibe un seminario del profesor de la asignatura EMS para la Unidad 
didáctica 8: Resultados y aplicaciones. Por último la asignatura PC recibe 2 seminarios, el 
previamente indicado para el Tema 5 y otro impartido por el profesor de la asignatura ITDF 
para el Tema 3: Propiedades de los polímeros conjugados. 
 
 
Figura 4: Malla de tres redes básicas TLS para el Master en “Ciencia de Materiales”. Cada 
triángulo representa una asignatura optativa de 3 créditos ECTS. 
 
De esta forma se pueden extender las redes TLS, involucrando hasta 7 asignaturas, tal 
y como se plantea en la figura 4. En esta situación la asignatura PC tiene saturadas sus clases 
dedicadas a seminarios, pero la red se puede seguir extendiendo por otras asignaturas, 
empleando los vértices libres. El modelo propuesto es fácilmente extensible a través de los 
vértices libres de cada triángulo formando redes adicionales que denominaremos de tipo N. 
Alternativamente se puede construir un modelo diferente con 3 redes tipo N tal y cómo se 





Figura 5: Malla de redes 3NS para el Master en “Ciencia de Materiales”. Cada triángulo 
representa una asignatura optativa de 3 créditos ECTS. 
 
Esta malla involucra 6 asignaturas y por la interacción entre ellas surge de forma 
natural una nueva red con disposición distinta (red tipo S). Particularmente el diseño de malla 
expuesto (tipo 3NS) tiene la característica de tener asignaturas de carácter más fundamental 
en la base y de carácter más aplicado en la cima.  
El modelo de evaluación para este caso de redes complejas no es tan sencillo como en 
el caso de red simple TLS, ya que en gran medida los planteamientos posibles dependen del 
modelo concreto de malla extendida. Recordemos que el alumno elige 5 asignatura optativas. 
Siempre que sea posible se recomienda que las asignaturas pertenezcan a redes TLS que están 
temáticamente relacionadas, tal y como se indica en la figura 1. Sin embargo esto puede 
plantear problemas en el modelo de evaluación propuesto, por sobrecarga de trabajo. En el 
supuesto caso de la figura 3 los alumnos de PC pertenecen a 2 redes, lo que supondría la 
realización de dos trabajos. Para evitar esto cada alumno debería elegir la red en la que quiere 
ser evaluado. La opción más lógica sería que se asociase a aquella red donde tenga más 
asignaturas optativas. 
En el caso de una malla como la representada en la figura 5 la evaluación de los 
alumnos se puede plantear involucrando las 6 asignaturas de la malla, en torno a la red S. Para 
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ello sería de gran interés que los alumnos estuvieran matriculados en cinco de las seis 
asignaturas pertenecientes a la red 3NS planteada. 
 
3. CONCLUSIONES 
En esta contribución se presenta un modelo de organización colaborativa en red que 
incluye varias asignaturas que forman parte del mismo o de diferentes planes de estudios 
universitarios de Master. Este modelo persigue que el estudiante adquiera competencias 
específicas de cada asignatura así como otras genéricas a través de interacciones diseñadas 
para inducir el trabajo en equipo y la adquisición de una visión de carácter multidisciplinar. El 
aprendizaje, en este sentido, se garantiza a través del compromiso del estudiante en su 
formación propia y de los demás, estableciendo una interdependencia positiva entre las 
distintas asignaturas del Master. 
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        La web y la tutoría a distancia: alternativa en docencia 
presencial. Ventajas e inconvenientes 
 
J Cobos López 
Departamento:Ciencias Sanitarias y Médico Sociales.  
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RESÚMEN 
Los objetivos son: Conocer la web como instrumento de trabajo para investigación médica. Ventajas e 
inconvenientes 2.-Conocer grado de satisfacción de tutorías por e mail. 3.-Averiguar dinámica del trabajo 
grupal. El material método que se ha empleado es el siguiente: Alumnos 6º de Medicina (17),divididos en 
grupos de 4, en la asignatura de medicina preventiva y salud pública , Universidad de Alcalá. Desarrollaron 
cada grupo un trabajo de investigación , durante 30 días, en el curso académico 2009-2010, utilizando la web 
como instrumento de trabajo. Las tutorías, se realizaron por e mail. Se exigió buscar , artículos científicos 
concretos, con fecha publicación > 2005. Para medir objetivos, se utilizó  Encuesta de satisfacción. Los 
resultados obtenidos son: Gestión docente del profesor: :De acuerdo:50.60% Relativas a la investigación: De 
acuerdo:70,00 % Grado de dificultad de la investigación :Difícil: 47.70 % Argumentos a favor y en 
contra:Facilidad ,rapidez de acceso,útil, proporcionan información excesiva y dificultad en síntesis. Las 
conclusiones que se obtienen son:La gestión docente del profesor, la aceptación de esta innovación docente , 
ha sido altamente satisfactoria y beneficiosa. Fomentar la capacidad de síntesis y trabajo grupal. Las horas de 
dedicación al trabajo , han sido insuficientes. Aumentar lectura médica en lengua inglesa. 
 
Palabras clave: docencia y web, tutoría a distancia, pedagogía con web, web y método de aprendizaje,  












Las líneas  establecidas por Europa, los cambios tecnológicos, y culturales de la  
sociedad y en particular en los estudiantes de Medicina, hacen necesario replantearse la 
enseñanza de la Medicina, en las Facultades. Es por esta razón que en este trabajo se 
analiza, una innovación docente en la enseñanza universitaria. 
La innovación docente que he planteado , está  dirigida a los/as alumnos/as  de 
sexto curso de la Licenciatura de Medicina, curso académico 2009-2010, en la asignatura 
de “Medicina Preventiva y Salud Pública y Comunitaria”, de la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Alcalá (Madrid), con 115 alumnos matriculados. 
La asignatura está divida en 7 módulos: Concepto, protección de la Salud, 
epidemiología y prevención de las enfermedades transmisibles, epidemiología y 
prevención de las enfermedades crónicas, educación para la salud, estilos de vida y salud , 
planificación - programación y organización-gestión de servicios sanitarios. Cada profesor 
se encarga de impartir 1-2 módulos. Nuestra asignatura es cuatrimestral que se desarrolla 
durante el primero, con 5 créditos teóricos y 6 prácticos, con un total de 110 horas. 
El alumno que accede a sexto curso, dispone básicamente de conocimientos de 
enfermedades y sus tratamientos. El contexto de esta asignatura, es analizar la enfermedad 
desde el punto de vista de la comunidad, teniendo una visión telescópica de los problemas 
de salud de grandes poblaciones; y es por ello, que los alumnos precisan tener una 
construcción del pensamiento de carácter eminentemente investigador, para poder decidir 
actuaciones sanitarias  que en ocasiones deben de ser inmediatas (caso de una epidemia 
letal). 
En mi caso particular, he impartido el módulo: epidemiología y prevención de las 
enfermedades transmisibles. 
Para entrenar al alumno en la capacidad de investigar estrategias sanitarias y tomar 
decisiones, se necesita en primer lugar, tiempo de preparar la mente (en mi experiencia, se 
requiere al menos 1 año), para poder  extraer, sintetizar y analizar la información, que en 
condiciones normales, se realiza en bibliotecas y en menor medida, utilizando bases de 
datos que actualmente están  disponibles en la web. 
Aparte de estos conocimientos básicos de investigación, el alumno precisa conocer 
la legislación actual vigente en temas relacionados con ciencias de la salud, dado que 
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significan  las reglas de praxis a seguir en cada situación. Durante la licenciatura de 
Medicina se aborda en menor medida esta faceta.  
En el momento  de decidir acciones sanitarias, que afectan a cientos o miles de 
personas, el alumno tiene que saber entrelazar todos los factores que influyen en la manera 
de enfermar de las poblaciones, así por ejemplo debe de conocer la psicología comunitaria, 
educación sanitaria, aspectos legislativos, epidemiología, economía y gestión sanitaria, en 
donde el alumno de 6º curso se enfrenta por primera vez a estos contenidos curriculares. 
Otra de las situaciones en que se encuentra el alumno, es la propia planificación de la 
asignatura, en el contexto del resto de asignaturas que tienen que desarrollar.  
El alumno de sexto curso de Medicina, cuando llega a éste, no tiene estructurada la 
capacidad de pensamiento investigador. Los contenidos de esta asignatura nunca han sido  
desarrollados previa y suficientemente en el resto de las asignaturas; con falta de tiempo 
para poder comprender la naturaleza de la misma, y poder disponer de  habilidades 
investigadoras en corto espacio de tiempo (4 meses), para enfrentarse con éxito en su 
práctica profesional. 
Para minimizar esta falta de tiempo , se plantea una innovación de estrategia 
metodológica docente, que consiste en realizar un trabajo de investigación, con 
metodología científica,  utilizando la web, como instrumento de investigación, trabajo en 
equipo, y tutorías vía   
e mail. 




Diseñar,realizar,presentar (por escrito y  de manera verbal) y evaluar un trabajo de 
investigación con metodología científica, en ciencias de la salud, en el campo de la 
epidemiología y prevención  de las enfermedades transmisibles, en el plazo de 1 mes, 
utilizando exclusivamente la web, como instrumento de investigación, y e mail, para 
tutorización  en 17  alumnos del último curso de la licenciatura de Medicina (6º Curso), 
pertenecientes a la asignatura: << Medicina Preventiva y Salud Pública y Comunitaria , 
adscritos al Departamento de Ciencias Sanitarias y Médico Sociales, de la Facultad de 





-Evaluar la gestión docente del profesor, por parte de los alumnos. 
-Mejorar la planificación de la práctica por parte del profesor. 
- Conocer  la web,como instrumento de trabajo para la investigación médica e investigar 
las ventajas e inconvenientes del uso de la misma. 
- Fomentar la importancia de la legislación en investigación sanitaria. 
-Conocer el grado de satisfacción  de las tutorías por e mail. 
-Averiguar la dinámica del trabajo en grupo. 
-Fomentar la capacidad de sintetizar,analizar,concluir y dar soluciones a los temas 
propuestos. 
- Aprender a enlazar con otros factores, en el mismo contexto. 
- Acostumbrar al alumno en la lectura de la lengua inglesa. 
-Cuantificar el número de horas de dedicación al trabajo de investigación. 
-Valorar el grado de comunicación verbal en público, por parte de los alumnos. 
- Valorar la capacidad de redacción y comunicación oral . 
- Valorar  la capacidad de debate. 
-Investigar la potencialidad educativa:Explicativa-aplicada,artística-creativa,político-moral 
y psicopedagógica (1) 
-Evaluar la calidad de los trabajos de investigación. 
 
2.2. Método y proceso de investigación:  
2.2.1. Previo al inicio del trabajo de investigación: (de 27/09/09 a 09/11/09): 
He distribuido  a los alumnos previo consenso con el resto de profesores de la 
asignatura. 
A mi grupo de 17 alumnos, los he distribuido en  4 subgrupos con 4 alumnos cada uno; 
ofertándoles 10 temas para investigar en Epidemiología y prevención de las enfermedades 
transmisibles eligiendo la "Infección por VIH/SIDA”. Posteriormente, cada grupo eligió un 
subtítulo. Subgrupo 1:Antecedentes Históricos,  subgrupo 2:Análisis comparativo de las 
técnicas de Educación Sanitaria en el primer y tercer mundo, subrupo 3: Epidemiología de 
la Infección por VIH/SIDA y  subgrupo 4:Estrategias vacunales. Diferentes líneas de 
investigación. 
En reunión mantenida, les he explicado por escrito los objetivos,contenidos y 
métodos del trabajo de investigación (2) a desarrollar; que han consistido en: Realizar un 
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trabajo de investigación utilizando exclusivamente la web como fuente de información Las 
tutorías con mi persona se llevarían a cabo mediante e mail. Los contenidos han sido:Título 
y subtítulo ( éste último, el asignado a cada grupo), nombre y apellidos de los alumnos, 
objetivos,material y métodos, resultados, discusión , conclusiones y bibliografía con un 
mínimo para cada grupo de: 
-5 páginas web de las cuales: dos de sociedades científicas no nacionales, una de alguna  
Comunidad Autónoma,una Ministerial y una  de alguna sociedad científica nacional . 
-10 resúmenes de artículos en inglés en revistas no españolas(cada revista: 1 abstract ), con 
fecha de publicación mayor de  2.000. 
-10 resúmenes de artículos en español,  en revistas españolas: (cada revista: 1 abstract ), 
con fecha de publicación  mayor de 2.000. 
-1 libro virtual . 
-2 Boletines oficiales del estado: Uno nacional y uno autonómico. 
-Realizar alguna referencia a la constitución europea, relativa a ciencias de la salud. 
 
2.2.2.-Fase de investigación ( del 10/11/09al  02/12/09):  
Esta fase ha durado 1 mes. Las tutorías se realizaron por e mail informándoles a 
todos los representantes de cada subgrupo, plazos y  manera de presentar el trabajo por 
escrito y en forma de comunicación oral.  
 
2.2.3.-Al finalizar la fase de investigación (del 03/12/09 al 24/01/09 ): 
Les he  citado el día 09/12/09 para:Presentar en público los trabajos de cada grupo 
y facilitar a cada alumno/a la  encuesta de satisfacción, para entregarla antes del día 
19/12/09, intercambiar los trabajos por escrito realizados por cada subgrupo, con el fin que 
todos los subgrupos tuvieran los trabajos de los restantes. 
El 24/01/10, les he remitido a cada uno/a de los/as alumnos/as el resultado y discusión de 
las encuestas de satisfacción. 
 
2.3.- Método de diseño de la encuesta de satisfacción: 
Las fuentes de información que he empleado han sido:  
-Encuesta de docencia de la Universidad de Alcalá . 
-Encuesta diseñada por el grupo de trabajo del proyecto de innovación. 
-Encuesta diseñada por bibliografía (3,4). 
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La encuesta tiene  44  preguntas y está dividida en 2 grandes grupos de preguntas: 
*Preguntas cerradas: Total 30 (de la nº1 a la nº 30), relativas a la gestión del profesor, a la 
investigación y al  grado de dificultad. 
*Preguntas abiertas:Total 14 (de la nº 31 a la nº 44), relativas a : 
Utilización de la Web, tutorías, metodología de investigación,aspectos positivos y 
negativos, participación individual y grupal, horas de trabajo empleadas, exposición oral, 




3.1.- DE PARTICIPACIÓN: 
De 17 alumnos, contestaron: 15 
Porcentaje de respuesta  a la encuesta: (15/17) x 100= 88.23% 
 
3.2.-De la encuesta de satisfacción: preguntas cerradas: 
Las preguntas que se realizaron a los alumnos, se contestaron de acuerdo a los 
siguientes criterios: Totalmente en desacuerdo,ni de acuerdo ni desacuerdo,de acuerdo y 
totalmente de acuerdo. 
 
3.2.1.-Relativas a la gestión docente del profesor, que hacen referencia a: 
Facilitar información, claridad de las explicaciones, trato recibido en las tutorías  y 
grado de aclaración a las dudas planteadas y facilitación del aprendizaje. 
Los resultados fueron los siguientes: 
Totalmente en desacuerdo:0.00%,En desacuerdo:5.30%, Ni de acuerdo ni 
desacuerdo:8.80% , De acuerdo:50.60% y  Totalmente de acuerdo :36.00% 
 
3.2.2.-Relativas a la investigación, que hacen referencia a: 
Grado de innovación de la actividad desarrollada, tiempo (horas) de dedicación  a la 
investigación; teniendo en cuenta  otras prácticas de otras asignaturas, validez para la 
formación científico-profesional, grado de preparación previa al inicio de la investigación, 
grado de interés durante el desarrollo de la investigación, habilidades de creación y 
establecimiento de relaciones inéditas, importancia de los aspectos ético-legales, grado de 
compresión global (comunitario-cultural), del tema a desarrollar, aprendizaje en 
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metodología de investigación científica ,habilidad en la discusión/ diálogo con el resto de 
compañeros, grado de implicación respecto del resto de compañeros/as, calidad y cantidad 
extraída de la web, trabajo en equipo ( número de alumnos  por grupo) , contenidos del 
trabajo a desarrollar, habilidad de reflexión y capacidad de vislumbrar soluciones concretas 
y  dificultad en el ritmo de estudio de otras asignaturas. 
Los resultados fueron los siguientes: 
Totalmente en desacuerdo:1,70%,en desacuerdo: 8,40%, ni de acuerdo ni 
desacuerdo: 18.20% , de acuerdo: 70,00 % y  totalmente de acuerdo : 30.80 %. 
 
3.2.3.-Relativas al grado de dificultad de la investigación, que hacen referencia a:                                                     
Extraer información de la web, sintetizar la información, ordenar la información, 
extraer lo esencial o novedoso, detectar prioridades y extraer conclusiones. Los resultados 
fueron:fácil : 12.30 %, normal: 40,00 %, difícil: 47.70 % 
 
3.2.4.-Relativo a la gestión docente del  profesor:  
En general se observa un buen grado de acuerdo, posiblemente relacionado con la 
forma de realizar y organizar la práctica y consenso en la elección del tema a estudio. 
 
3.2.5.-Relativas a la investigación: 
Se objetiva un buen grado de acuerdo global. Se ha observado cierto desacuerdo en 
cuestiones relacionadas con el nº de alumnos por grupo y dinámica de trabajo en equipo. 
Ésto puede ser debido a la disponibilidad, y uso de ordenadores, descoordinación para 
reuniones intragrupales y dificultad en general del trabajo de grupo. Se puede proponer 
acotar las actividades de cada persona,o bien disminuir a 2- 3 alumnos/as el tamaño de los 
grupos. 
 
3.2.6.-Relativas al grado de dificultad: 
Se objetiva un grado de dificultad alta global de la investigación, fundamentalmente 
en lo relacionado en la capacidad de síntesis y extraer lo esencial o novedoso. Se debe de 




3.3.-Resultados de la encuesta.preguntas abiertas 
Se expone a continuación,los resultados a las preguntas abiertas, objetivos que he 
pretendido conocer en cada pregunta y el análisis que he realizado. 
 
3.3.1.-¿Qué conclusión extraes de utilizar la web, como fuente de información para 
estudiar? 
*Objetivos: 1.-Aprender nuevas formas de encontrar información. 2.-Conocer  las ventajas 
e inconvenientes de utilizar la web. 
*Argumentos a favor y en contra:Facilidad y rapidez de acceso,útil,  proporcionando 
información excesiva y actualizada , que dificulta la síntesis. 
*Análisis :En general el uso como herramienta de trabajo de la web,se ha considerado útil. 
Es una herramienta eficaz, para mejorar la capacidad de investigar. 
Es importante tener en cuenta, la disponibilidad de esta herramienta, el nivel de 
conocimientos informáticos en todos los alumnos, dado que no todos ellos en la actualidad, 
disponen de esta infraestructura. 
  
3.3.2.-¿ Qué opinas de conocer la legislación para tu profesión? 
*Objetivos:Comprender la importancia de la legislación vigente en  ciencias de la salud  
*Argumentos a favor y en contra:Es importante,esencial, útil, imprescindible y necesaria 
para la práctica médica. Algunos alumnos estiman que son  extensas, y aburridas 
,explicándose someramente en el resto de asignaturas. 
*Análisis: En general han comprendido la importancia de conocer la legislación  ante 
estrategias a utilizar en Ciencias de la Salud. 
La legislación en temas de Ciencias de la Salud es básico, dado que al trabajar con grupos 
de personas y no con individuos, tenemos que conocer cuáles son las reglas legales ante 
cualquier actuación comunitaria, para lo cual, se debe de consultar la legislación u 
opiniones de sociedades  científicas, en todas las asignaturas de la licenciatura.  
 
3.3.3.-¿Qué opinión te merece las tutorías por e mail? 
*Objetivos: Opinión relativa a las tutorías por e mail. 
*Argumentos:Son cómodas,rápidas,novedosas,eficaces,prácticas y de fácil acceso, siendo 
útiles en cualquier momento y cuando el tutor no está disponible. Proporciona información 
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concisa, breve,concreta, sin tener que acordar una cita cada vez que surja una duda. La 
información queda registrada y puntualmente aclarada. El alumno se explica mejor por 
escrito. Se necesita disponibilidad de ordenador. 
 Algunos alumnos  las prefieren personalizadas, dado que existe mayor fluidez para aclarar 
dudas,al existir más cultura docente con  esta modalidad de tutoría.  
*Análisis: En general, la actitud de los alumnos a la comunicación por e mail ha sido 
satisfactoria,a pesar que el número de tutorías por e mail, a mi juicio han sido insuficientes. 
La característica más positiva que reseñan para su utilidad, es que éstas deben ser 
contestadas en el momento inmediato,de manera concisa y clara. 
Considero que son útiles,cuando se trata de aspectos puntuales,o de educación a distancia, 
no obstante las tutorías personalizadas son el método de elección. 
En este tipo de trabajos, las formas comunicación deben de ser mixtas y en mayor número.  
 
3.3.4.-¿Cómo evalúas tu participación dentro del subgrupo de trabajo y  las del resto de 
compañeros de grupo? 
*Objetivos:Averiguar las diferencias de  dinámica de trabajo de cada uno de los subgrupos. 
*Participación:Positiva en general. Diferente grado de implicación  individual. Dificultad 
para calificar al alumno/a,conocimiento informático y tamaño de los subgrupos. 
*Análisis:Se observa que han tenido dificultades en el trabajo en grupo,dado entre otros 
factores,el elevado nº de alumnos por grupo(4),disponibilidad  de ordenadores personales, 
y grado de conocimiento informático. Añadido a esta situación, está la dificultad de 
calificar individualmente a un alumno/a, en el contexto de un trabajo en grupo. La solución 
podría estar en la evaluación del tutor y de profesorado externo. 
 
3.3.5.-La práctica: ¿está suficientemente detallada, explicada para que puedas desarrollarla 
mayoritariamente de forma autónoma? 
*Objetivos:Comprobar el grado de explicación de la metodología de investigación por 
parte del profesor. 
*Argumentos:Bien explicada. Se puede desarrollar de forma autónoma y con 2 personas, 
aunque faltó aclaración por parte del profesor de conceptos relativos a los contenidos de la 
investigación, forma de presentación y exposición oral. 




3.3.6.-¿Cuántas reuniones de grupo han tenido y qué tiempo  (media) han dedicado a cada 
una de ellas? 
*Objetivos: Cuantificar el número de horas de dedicación. 
*Cuantificación: Media de reuniones: 4. Rango: 1-7 reuniones. Duración  media de cada 
reunión: 4 horas. Media de  horas de dedicación por alumno:30 horas 
*Análisis:En general, han trabajado la mitad de horas, respecto de los créditos dedicados a 
la investigación (6 créditos).  
 
3.3.7.-¿Qué opinión te merece hablar  en público? 
*Objetivos:Que experimenten la experiencia de ser profesores 
*Aspectos positivos y negativos:Es útil y práctico. Adquieres habilidades para el futuro. Se 
pierde el miedo escénico .Se obtienen beneficios para el oyente como para el que lo 
prepara. Nervios,inseguridad,respeto. Debería de fomentarse más. No se nos prepara. 
Difícultad en la  síntesis. 
*Análisis:Los alumnos han experimentado y comprendido la labor de un docente. 
 
3.3.8.-¿Qué opinión te merece preparar un tema para exponer en 15 minutos y qué 
dificultades has tenido para prepararla? 
*Objetivos:Investigar la capacidad de síntesis por parte de los alumnos. 
*Respuestas:Tiempo insuficiente en relación con la extensión. La dificultad ha residido en 
la síntesis para hacerlo ameno. Falta de experiencia de hablar con soltura. Este tipo de 
herramienta, es válida para fijar ideas, comprensión global del tema de estudio, 
comparación intragrupal e interpersonal del trabajo desarrollado. Debería de fomentarse 
más este tipo de estrategia didáctica. 
*Análisis:En general la dificultad,estuvo en sintetizar toda la información y falta de 
entrenamiento, para preparar la comunicación.  
Muchos congresos en la actualidad,exigen 15 minutos. Es importante ensayar previamente 
la exposición para comprobar que se ajusta al tiempo establecido. 
 
3.3.9.-¿Qué opinión te merece haber  oído  al resto de grupos y a tu juicio¿ Cómo lo han 
hecho? 
*Objetivos:Comparar entre grupos el grado de satisfacción. 
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 *Respuestas: Se desarrollan habilidades de exposición oral,se contrastan y completan 
ideas obteniéndose una comprensión global. Importante conocer las opiniones de los 
demás. 
*Análisis: En general, la mayoría de los alumnos, refieren que las exposiciones han estado 
bien. Han reflejado perfectamente, lo que significa oír y escuchar, pese a que no todas las 
presentaciones tenían el mismo grado de dificultad.  
 
3.3.10.-¿Cual es tu opinión respecto de la frases que se exponen a continuación? 
1.-El trabajo lo he realizado solamente reproduciendo la información y comprendiendo sin 
ir más lejos .2.-El trabajo, me ha gustado, porque he innovado. 3.-El trabajo lo he realizado 
para mi mejora personal. 4.-El trabajo me ha servido para meditar sobre la problemática 
del VIH. 5.-El trabajo  me ha servido para  adquirir conciencia y valorar la verdadera 
trascendencia  social. 6.-Con mi trabajo puedo contribuir a  ayudar a los demás para un 
futuro mejor y 7.-El trabajo me ha servido para comprender la naturaleza esencial de la 
enfermedad que he estudiado. 
*Objetivos: Investigar la potencialidad educativa. Virtualidades: explicativa-aplicada, 
artística-creativa político-moral  y psicopedagógica. 
*Respuestas:Todos los alumnos han estado en desacuerdo con las frase 1 y algunos de 
ellos  no han estado de acuerdo con la frase 6. 
*Análisis: Se objetiva un grado de implicación alto. 
Destacar en algunos de los alumnos, la percepción que su trabajo como estudiantes, no es 
válido para la sociedad. Deben de ser conscientes que su esfuerzo consiste en un trabajo 
(no remunerado), preparatorio para servir a la sociedad en un futuro cercano. 
 
3.3.11.-Destaca 3 aspectos positivos y 3 negativos en relación al desarrollo de la 
investigación. 
*Objetivos:Mejorar la gestión docente. 
*Aspectos positivos:Trabajar en grupo  de forma amena y compartiendo la  información. 
Diseñar  y sintetizar una exposición oral. 
*Aspectos negativos:No experiencia previa en trabajos de investigación. Dificultad en 
capacidad de síntesis. No disponibilidad y formación en informática. Falta de orientación 
en el desarrollo de la exposición del trabajo en grupo. Excesivas personas por subgrupo. 
Diferentes grados de dificultad. 
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*Análisis:Debo mejorar en igualar el nivel de dificultad. 
 
3.3.12.-Con relación a la investigación: Escribe de manera breve, una propuesta de mejora, 
opinión, comentarios o  sugerencias. 
*Objetivos:Mejorar la gestión docente. 
*Propuestas,sugerencias,opiniones,comentarios:Más tiempo de dedicación y con más 
tutorías personalizada. Escaso tiempo para el trabajo de campo. Grupos más reducidos o 
por parejas, dada la facilidad de organización e igualdad en el nivel de implicación. Más 
énfasis del profesor en los conceptos metodológicos de la investigación. 
*Análisis:Debo de reducir nº de alumnos por grupo, con más tiempo de dedicación a 
explicación de conceptos y enfatiza las tutorías personalizadas, sin descartar las virtuales. 
 
3.3.13.-¿Qué añadirías o quitarías en relación a los contenidos propuestos en la 
práctica?*Objetivos: Mejorar la gestión docente. 
*Añadir: Que el profesor comente sus experiencias. Explicar y diferenciar con más 
claridad los conceptos de: resultados,discusión y conclusiones. 
*Quitar:Búsquedas bibliográficas obligatorias, material y métodos, bibliografía, referencias 
a la constitución europea, legislación nacional y autonómica, puesto que no suministran 
información relevante.  
*Análisis:No se puede retirar nada de lo anteriormente expuesto, dado que son objetivos 
docentes que exige la propia asignatura. 
 
3.3.14.-Tiempo real  que has tardado en responder a esta encuesta: 
*Resultados:Media:35.9 minutos. Rango entre 20 y 60 minutos. Mediana: 30 minutos. 
Moda:30 minutos.  
*Análisis: Estimo que el tiempo dedicado ha sido suficiente. .Es básico que el alumno 
dedique tiempo en evaluar la metodología docente.  
 
3.4.-Resultados  y análisis de la redacción  y presentación oral. 
La  introducción en general,correcta. Los objetivos, correctamente planteados, y concretos 
en persona, lugar  y tiempo. El material y método, en general correctamente planteados. 
Algunos grupos les ha faltado describirlos de manera más organizada. Los resultados,se 
objetivaron correctos aunque en prácticamente todos ellos, les faltó incluir tablas y 
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pictogramas. La discusión de los resultados, ha demostrado que han tenido capacidad de 
análisis. A un subgrupo le faltó organizar mejor la discusión en el sentido de discutir cada 
resultado por separado y  posteriormente  integrarlo en el contexto global. Las 
conclusiones,se ajustaron a los objetivos que han propuestos. La originalidad ha sido 
elevada, y demostraron excelente capacidad de síntesis. Respecto de la técnica oratoria se 
observó que deben de mejorar la dicción, vocabulario y posturas (por ejemplo:sentarse en 
la mesa), enfatizar  lo que se considere más relevante(con silencios,repeticiones, alzando la 
voz...), lectura directa de diapositivas, falta de explicaciones relevantes, empleo de  siglas 
en la expresión oral, no mirar al público y  exceso de  velocidad de la palabra. Las 
diapositivas fueron muy elaboradas, debiendo de cuidar el número de frases de cada 
diapositiva (no más de 12). La bibliografía ha sido correcta, actual y ajustándose a lo 
solicitado. Durante el foro-debate, respetaron el   turno de palabra y debatieron con 
extrema corrección. 
 
3.5.-Resultados de las reuniones de tutorías presenciales y contactos  por e-mail con el 
profesor. 
Se realizaron una media de 1, 5 reuniones presenciales por subgrupo, siendo el 
número de comunicaciones por e mail con el tutor de 3. El tipo de preguntas planteadas 
han sido relativas a aspectos metodológicos de síntesis de información,plazos de 
presentación de los trabajos, aspectos conceptuales, acceso a direcciones web y forma de  
presentar la comunicación oral. 
Análisis:Se ha objetivado una escasa petición de reuniones presenciales, dado que 
lo que se solicitaba en la metodología docente era las comunicaciones por e mail. El 




4.1.- La gestión docente del profesor, la aceptación de esta innovación docente por parte de 
los alumnos, ha sido altamente satisfactoria y beneficiosa. 
4.2.-Fomentar la capacidad de síntesis y trabajo en equipo. 
4.3.-Se objetiva útil la presentación de trabajos en forma de comunicación oral. 
4.4.-Las horas de dedicación al trabajo propuesto, ha sido insuficiente. 
4.5.-Aumentar la lectura médica en lengua inglesa. 
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4.6.- Debo de mejorar  por mi parte, los siguientes aspectos docentes: 
-Aumentar el número de tutorías presenciales y fomentar el uso más asiduo de tutorías por 
e mail. 
-Explicar con más claridad los conceptos de: Introducción, Objetivos,Material y Métodos, 
Resultados, Análisis  y Conclusiones. 
- Igualar el nivel de dificultad entre los grupos de trabajo. 
-Aumentar el tiempo de dedicación al trabajo de investigación a 2 meses. 
-Disminuir a 2,  el número de alumnos por subgrupo de trabajo. 
-Tener en cuenta, la disponibilidad de ordenadores y grado de conocimiento de 
informática, por parte de los alumnos. 
-Profundizar en la evaluación de cada alumno/a, en el contexto de trabajos en grupo. 
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La realización de conferencias por especialistas es adecuada para complementar los conocimientos que 
adquieren los alumnos en la asignatura de Cultivos Celulares. Durante el presente curso se ha realizado una 
actividad formativa que ha consistido en la realización de dos conferencias, una a distancia y una presencial. La 
primera se realizó empleando la herramienta Wimba Classroom, que fue optimizada para este uso durante el 
curso pasado. El grado de comprensión de los contenidos de esta conferencia se evaluó mediante un examen de 
tipo test a través de la plataforma WebCT para el cual los alumnos dispusieron de la grabación de la misma, 
mientras que para la evaluación de la conferencia presencial realizaron un resumen de lo expuesto. Los alumnos 
evaluaron la actividad mediante encuestas a través de la plataforma, en las que mostraron una clara preferencia 
por el sistema de evaluación propuesto para la conferencia online, mientras que para el desarrollo de la 
conferencia, mostraron una ligera preferencia por la modalidad presencial. La comparación de calificaciones 
entre alumnos que han participado activamente en la actividad formativa y los que no lo han hecho, indica que la 
misma ha podido ejercer cierta motivación para interesarse por los contenidos de la asignatura. 
 





1.1.- Problema/cuestión.  
La realización de conferencias por parte de especialistas se ha mostrado efectiva 
a la hora de promover la motivación de los alumnos por la materia en la que se llevan a 
cabo. La estrategia utilizada en el presente trabajo ha sido la aplicación de dos 
modalidades de conferencias, presencial y a distancia, y distintos sistemas de evaluación 
sobre las mismas. Con ello, hemos conseguido establecer un contacto entre 
profesionales y alumnos que les ha permitido conocer tanto aspectos del mundo laboral 
como de la investigación más avanzada relacionada directamente con la asignatura. 
 
1.2.- Revisión de la literatura.   
La enseñanza a distancia o e-learning tuvo un gran auge en la década de los 90 
en la que aparecieron una gran oferta de cursos y postgrados. Las dificultades que 
presenta este tipo de enseñanza hace que no se hayan cumplido las expectativas que 
había creado [1].Estas dificultades se basan, en parte, en la falta de interacción entre 
alumno y profesor. Parecía que el profesor podía llegar a desaparecer. No obstante 
Cabero, ante las influencias de las nuevas tecnologías en la formación, dice que “tendrá 
que transformar su rol tradicionalmente desempeñado”[2]. 
Ante el “fracaso” de la enseñanza a distancia surgen otros modelos que intentan 
combinar las ventajas de diferentes sistemas. El personal docente está dispuesto a 
recibir formación para adaptarse a las nuevas tecnologías, por tanto se está cambiando la 
metodología de enseñanza tradicional y así la comunicación entre profesores y 
estudiantes cada vez encuentra menos límites [3]. 
La enseñanza mixta (blended learning) es un proceso docente semipresencial; 
que incluye clases presenciales y actividades de formación a distancia (e-learning) que 
normalmente se logra a través del uso de recursos virtuales y presenciales de manera 
conjunta. Es decir, se intenta combinar las ventajas de la formación on-line y la 
formación presencial, de esta forma se pretende agilizar la labor del formador y 
del alumno facilitando el aprendizaje y asegurando la consecución de las competencias. 
En el desarrollo de la enseñanza mixta se usan gran cantidad de herramientas de 
comunicación a distancia. Actualmente existen aplicaciones de comunicación síncrona 
que nos permiten interactuar en tiempo real con otras personas que están en distinto 
lugar, (el chat de texto y de voz, las videoconferencias).  
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La videoconferencia se ha hecho con un hueco en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, es un elemento más dentro de este sistema educativo en el que nos 
encontramos hoy en día. Proporciona grandes ventajas como incorporar elementos 
externos a la clase [3]. Además algunos tipos de videoconferencia permiten la 
utilización de elementos compartidos de trabajo [4]. Como dice Infante, “para esta 
actividad existen multitud de herramientas, ya sean comerciales o de código abierto que 
implementan la videoconferencia de sala. Al mismo tiempo, están siendo cada vez más 
populares las suites de videoconferencia basadas en software porque aportan 
adicionalmente sistemas de escritorio compartido, pizarra, navegación, chat, foro, etc. 
como son Adobe Connect de Adobe, Live Classroom de Wimba, LiveMeeting de 
Microsoft y TooMeeting Conference y versiones gratuitas como Dimdim, 
OpenMeeting, etc” [3]. Muchas universidades están apostando por estos sistemas como 
nuevas herramientas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este contexto de 
innovación docente, nosotros ya hemos realizado experiencias sobre la realización de 
seminarios a distancia en la asignatura de Cultivos Celulares y hemos comprobado las 
ventajas que supone su aplicación en la consecución de los objetivos de aprendizaje que 
nos habíamos propuesto [5]. 
 
1.3.- Los objetivos concretos planteados han sido: 
- Complementar la enseñanza en Cultivos Celulares mediante conferencias impartidas 
por especialistas en distintos campos de aplicación de esta materia. 
- Obtener un rendimiento óptimo en la aplicación de la herramienta Wimba Classroom 
para realizar el seminario a distancia evitando el desplazamiento del conferenciante. 
- Experimentar tanto la modalidad presencial como a distancia de las conferencias. 
- Facilitar el contacto entre estos profesionales y el alumnado mediante la utilización de 
herramientas a través de la red. 
- Aplicar un sistema de evaluación de webCT que permita fácilmente valorar el grado 
de asimilación de las principales ideas transmitidas en las conferencias. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
Durante el curso 09/10 llevamos a cabo en la asignatura de Cultivos Celulares de 
la licenciatura de Biología una actividad formativa que incluía conferencias a distancia 
basadas en la herramienta  Wimba Classroom  y actividades online a través de webCT. 
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Con el citado proyecto (“Realización de seminarios a distancia mediante el uso de 
herramientas de blackboard (wimbaclassroom de webct) para conocer las aplicaciones y 
avances de los cultivos celulares en relación al ámbito laboral”),  logramos optimizar 
esta herramienta para el correcto desarrollo de seminarios a distancia. La actividad tuvo 
muy buena acogida por parte de los alumnos, lo que se reflejó en las encuestas que 
realizaron.  Los resultados de dicha actividad ya han sido publicados [5]. 
Los profesores que han participado en el presente proyecto cuentan además con 
formación y experiencia en otras actividades relacionadas con la innovación docente, 
como la Elaboración de Materiales en Red de la Convocatoria del I Plan de Renovación 
de Metodologías Docentes para los cursos 2007/08, 2008/09 y 2009/10 en las 
asignaturas de Cultivos Celulares, Principios, Instrumentación y Metodologías en 
Biología Celular y Microbiología del nuevo grado en Biología entre otras, la 
organización de seminarios sobre Cultivos Celulares subvencionados por la Universidad 
de Sevilla, y la realización de los cursos de formación Aproximación a la planificación 
y diseño de la docencia por Internet con WebCT  e Incorporación de las herramientas 
Wimba Voice y Wimba Classroom a WebCT [6,7]. 
Teniendo en cuenta la experiencia del pasado curso, este año hemos desarrollado 
una actividad formativa en la que se han impartido dos conferencias, una a distancia y 
una presencial, cuyas temáticas son de gran interés aplicado. La primera, realizada a 
distancia, fue impartida por Enrique M. Ocio, médico e investigador del  Servicio de 
Hematología del Hospital Universitario y del Centro de Investigación del Cáncer de la 
Universidad de Salamanca. Su investigación se centra en el desarrollo de fármacos 
antitumorales, utilizando para ello entre otros modelos, células en cultivo. La segunda 
conferencia, realizada de forma presencial,  fue impartida por Nicolás Prados Dodd,  
director del laboratorio de embriología clínica de la clínica FIV IVI de Sevilla. Su 
actividad incluye el uso rutinario de cultivos de embriones con la tecnología más 
avanzada. 
 
2.2. Materiales, Instrumentos y Procedimientos 
2.2.1 Conferencia a distancia 
La metodología empleada se basó en los resultados del pasado curso, en el que 
se realizaron distintas aproximaciones para el uso y adaptación de la herramienta 
Wimba Classroom en relación a la experiencia realizada [5]. La plataforma de 
enseñanza que usa la Universidad de Sevilla es WebCT. Para esta parte de la acción 
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formativa se ha creado una sala de conversación mediante la herramienta  Wimba 
Classroom a la que tienen acceso todos los alumnos de la asignatura, profesores y 
conferenciantes. 
La formación del conferenciante externo a la Universidad de Sevilla para el uso de 
Wimba Classroom consistió en: 
− Alta en WebCT. 
− Comprobación de los equipos para el correcto funcionamiento de la 
herramienta. Instalación de JAVA versión 1.5.0_05. 
− Pruebas de conexión y de sonido entre equipos y en el aula. 
− Subida del material de la conferencia a la sala de conversación. 
 El título de esta charla fue Cultivos celulares y desarrollo de nuevos fármacos 
antitumorales (New Drugs Development: from the Bench to the Bedside). Para asegurar 
la calidad en el desarrollo de la conferencia, ésta fue previamente grabada y reproducida 
y proyectada como videoconferencia en presencia de los alumnos en el salón de grados 
de Biología. A continuación se realizó conexión en directo mediante Internet con cable 
con el conferenciante para la sesión de preguntas. 
Para evaluar el grado de comprensión de la charla por parte de los alumnos se 
empleó la herramienta de webCT Examen de tipo test opción múltiple en el que se 
permitieron dos intentos para completar un test de 10 preguntas sobre la misma. Los 
alumnos dispusieron de la grabación íntegra de la charla a través de Wimba Classroom.  
 
2.2.2 Conferencia presencial 
La conferencia titulada  Cultivo celular en Reproducción Asistida tuvo lugar en 
el salón de grados de la facultad de Biología. Los alumnos tuvieron la oportunidad de 
tomar notas para realizar la actividad y de preguntar al conferenciante.  
En este caso se realizó una evaluación del grado de comprensión mediante el uso 
de la herramienta Tarea de webCT .  El ejercicio consistió en la realización de un 
informe sobre la charla utilizando las notas tomadas durante el desarrollo de la misma.  
 
2.2.3 Valoración de la actividad por parte de los alumnos 
Se empleó la herramienta evaluación tipo encuesta  de WebCT, con cuestiones 
para valorar con una puntuación del 1 al 5 (de menos positivo a más positivo) diversos 
aspectos de la actividad realizada. Esta herramienta permite una participación anónima 
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por parte de los alumnos, y responder de forma rápida y cómoda. Las cuestiones de la 
encuesta, clasificadas en bloques,  fueron las siguientes: 
Bloque 1. General 
1. La actividad te ha permitido conocer aspectos interesantes de los Cultivos 
Celulares. 
2. La realización de seminarios por parte de especialistas en distintos temas te 
parece que para la asignatura de Cultivos Celulares es interesante. 
Bloque 2. Sobre el instrumento: WebCT y Wimba Classroom 
3. La realización de seminarios aplicando metodología a distancia mediante 
webCT te parece adecuada. 
4. El funcionamiento de la herramienta de WebCT utilizada (Wimba classroom) 
te ha parecido correcto durante el desarrollo de la conferencia de Enrique M. 
Ocio. 
5. El funcionamiento de Wimba classroom ha sido correcto durante la 
reproducción de la grabación de la conferencia de Enrique M. Ocio. 
Bloque 3. Sobre contenidos 
6. El tema de la charla de Enrique M. Ocio (Cultivos celulares y desarrollo de 
nuevos fármacos antitumorales), y la información aportada en la misma te han 
parecido interesantes. 
7. El tema de la charla de Nicolás Prados (Cultivo celular en Reproducción 
Asistida), y la información aportada en la misma te han parecido interesantes. 
Bloque 4. Evaluación 
8. El ejercicio “examen de tipo test opción múltiple” propuesto para evaluar el 
nivel de comprensión de la conferencia a distancia de Enrique M. Ocio te ha 
parecido adecuado. 
9. La combinación de la grabación de la charla junto con la realización de la 
evaluación tipo test sobre la misma constituye una herramienta de aprendizaje 
útil. 
10. La tarea propuesta sobre la conferencia presencial de Nicolás Prados te ha 
parecido adecuada. 
11. La actividad y su objetivo en su conjunto lo valoras: 
12. Este tipo de actividades (realización de conferencias por parte de 
especialistas) se deben seguir haciendo en el próximo curso. 




3.1 Participación de alumnos. 
La asistencia al primer seminario fue de 87 alumnos, de los cuales 70 realizaron 
la tarea propuesta. De los 70 que hicieron la tarea, sólo 8 de ellos la hicieron 
completamente mal, por lo que no consiguieron puntuación por ella. Para esta tarea, los 
alumnos dispusieron de la grabación de la charla. Esto permitió que algunos alumnos 
sin haber asistido a la conferencia también pudieran realizar la tarea con puntuación, 
concretamente 13 alumnos. 
El número de asistentes al seminario 2 fue de 72, de los cuales 47 realizaron la 
tarea propuesta. En este caso sólo 4 alumnos realizaron la tarea correspondiente sin 
haber asistido a la conferencia. 
 
3.2 Comparación de las calificaciones de los alumnos que han  participado y que no han 
participado en la actividad. 
 Para comparar los alumnos que han participado y que no han participado en la 
actividad formativa, hemos definido los grupos de la siguiente forma: 
Grupo 1: estudiantes que han realizado las dos tareas y han asistido a alguna 
conferencia. 
Grupo 2: estudiantes que han realizado 1 una tarea obteniendo puntuación. 
Grupo 3: estudiantes que no han hecho ninguna tarea. 
En la Tabla 1 se muestra para cada grupo,  el número de alumnos  no 
presentados al examen, el número de presentados, de aprobados y suspensos, así como 














Grupo 1 35 88,6 11,4 24 7 77,4% 
Grupo 2 48 79,2 20,8 23 15 60,5% 
Grupo 3 72 62,5 37,5 13 32 28,9% 
 




Se han comparado las notas de los 3 grupos de alumnos usando el paquete 
estadístico SPSS. Hemos realizado un test anova para averiguar si existen diferencias 
entre las notas de los grupos de estudiantes.  
En la Tabla 2 se muestran los resultados obtenidos en la nota del examen, en el 
que no hubo preguntas sobre los contenidos de las actividades, y los obtenidos en las 
calificaciones totales, es decir la nota del examen más la nota obtenida en el resto de 
actividades y trabajos realizados en la asignatura. 
 
 Nº de alumnos 
Nota del examen Calificación total 
Media 
Error típico 
de la media 
Media 
Error típico 
de la media 
Grupo 1 31 5 0,31 6,6 0,39 
Grupo 2 38 4 0,26 5,1 0,3 
Grupo 3 45 3,5 0,14 3,9 0,16 
       p ≤ 0,05 
 Tabla 2: Notas de los alumnos de los grupos 1, 2 y 3 incluyendo tanto aprobados como no 
aprobados. 
 
Los resultados muestran que para  p ≤ 0,05 la media de las notas del examen del 
grupo 1 era significativamente mayor que las de los grupos 2 y 3, y que las diferencias 
entre estos dos no era significativa. Esto podría indicar que la realización de las dos 
actividades supone un incremento en el grado de motivación para estudiar los 
contenidos de la asignatura, que explicarían la mejora de resultados de este grupo.  
En el caso de las calificaciones totales, el test anova indicó que las diferencias 
obtenidas en cada grupo eran significativas entre los tres grupos, ya que los tres grupos 
resultaron clasificados en distintos subconjuntos homogéneos. 
Por una parte los alumnos más interesados y que participaron más activamente 
en la actividad han obtenido mejor calificación en el examen y también total. El grupo 2 
no obtuvo una nota en el examen significativamente distinta del 3 aunque la media de 
las calificaciones totales sí fue mayor. Esto indica que la realización de la actividad ha 







3.3 Resultados de la encuesta de valoración de actividad. 
La participación en la realización de la encuesta ha sido de 41 alumnos, con los 
siguientes resultados (Tabla 3), teniendo en cuenta que la puntuación oscila de 1 a 5 (de 
menos positivo a más positivo). 
 
CUESTIONES PUNTUACIÓN 
 1 2 3 4 5 
1. La actividad te ha permitido conocer aspectos 
interesantes de los Cultivos Celulares. 
0 0 9,8 43,9 46,3 
2. La realización de seminarios por parte de 
especialistas en distintos temas te parece que para la 
asignatura de Cultivos Celulares es interesante. 
0 0 5 20 75 
3. La realización de estos seminarios aplicando 
metodología a distancia mediante webCT te parece 
adecuada.  
2,5 10 35 35 17,5 
4. El funcionamiento de la herramienta de WebCT 
utilizada (Wimba classroom) te ha parecido correcto 
durante el desarrollo de la conferencia de Enrique M. 
Ocio. 
7,7 7,7 25,6 33,3 25,6 
5. El funcionamiento de Wimba classroom ha sido 
correcto durante la reproducción de la grabación de la 
conferencia de Enrique M. Ocio. 
7,5 5 22,5 42,5 22,5 
6. El tema de la charla de Enrique M. Ocio (Cultivos 
celulares y desarrollo de nuevos fármacos 
antitumorales), y la información aportada en la misma 
te han parecido interesantes. 
0 0 12,5 37,5 50 
7 El tema de la charla de Nicolás Prados (Cultivo 
celular en Reproducción Asistida), y la información 
aportada en la misma te han parecido interesantes. 
0 0 7,9 21,1 71,1 
8 El ejercicio “examen de tipo test opción múltiple” 
propuesto para evaluar el nivel de comprensión de la 
conferencia a distancia de Enrique M. Ocio te ha 
parecido adecuado. 
0 10,5 21,1 39,5 28,9 
9 La combinación de la grabación de la charla junto 
con la realización de la evaluación tipo test sobre la 
misma constituye una herramienta de aprendizaje útil. 
0 2,6 17,9 43,6 35,9 
10. La tarea propuesta sobre la conferencia presencial 
de Nicolás Prados te ha parecido adecuada. 
5,3 15,8 47,4 23,7 7,9 
11. La actividad y su objetivo en su conjunto lo 
valoras: 
0 0 12,8 64,1 23,1 
12. Este tipo de actividades (realización de 
conferencias por parte de especialistas) se deben seguir 
haciendo en el próximo curso. 
0 0 5 30 65 
 




Del análisis de ambas metodologías hemos obtenido que un 59,1 de los alumnos 
valoraron como positivo (puntuación 4 en la encuesta) o muy positivo (puntuación 5) el 
funcionamiento de Wimba classroom durante el desarrollo de la conferencia a distancia 
(cuestión 4). Hay que tener en cuenta que la conferencia se desarrolló correctamente 
mediante la grabación, pero que en la sesión de preguntas, si bien se comenzó de forma 
adecuada la conexión con el conferenciante y se pudieron realizar algunas cuestiones, la 
conexión falló al cabo de un rato. Tras consultar al Servicio de Informática y 
Comunicaciones de la universidad, nos informaron de un error en la dirección de IP del 
ordenador usado, al que podemos atribuir el conflicto durante la sesión de preguntas. 
Pensamos que esto influyó en la valoración que los alumnos hicieron de esta actividad. 
No obstante este error informático es fácilmente subsanable y debe ser verificado 
previamente en próximas ocasiones. 
La cuestión 5, sobre el funcionamiento de Wimba classroom durante la 
reproducción de la grabación de la conferencia de Enrique M. Ocio, ha sido valorada 
como positiva o muy positiva por el 65% de los alumnos. Esto indica que en general ha 
funcionado bien, pero que se necesita garantizar que los alumnos dispongan de equipos 
totalmente adaptados a los requerimientos de los programas de webCt, de manera que 
quizá sería adecuado disponer de tiempo para formar en lo imprescindible a los alumnos 
en el uso de las herramientas. 
En cuanto al contenido de los temas de las charlas, aunque ambas han sido muy 
bien valoradas, se observa que la presencial ha sido ligeramente mejor puntuada (ver 
resultados de encuesta a cuestiones 6 y 7). Estos datos junto con los comentarios 
realizados por los alumnos indican que el desarrollo presencial les gustó más. Sin 
embargo de los comentarios hay que destacar también que la posibilidad de reproducir 
con posterioridad la grabación íntegramente les permite sacar más aprovechamiento de 
los contenidos facilitando el aprendizaje de los alumnos. 
En este sentido cabe destacar que la evaluación mediante un ejercicio tipo test 
para la charla online ha sido mejor valorado (ver cuestión 8) que el propuesto para la 
charla presencial que consistió en un informe de la misma (cuestión 10).  
Como se deduce de la cuestión 9, la combinación de la grabación de la charla junto con 
la realización de la evaluación tipo test sobre la misma constituye una herramienta de 
aprendizaje útil en opinión de los alumnos. Esto indica que una posible ventaja de la 
realización de conferencias online es  que los alumnos obtienen un mayor 




1. El desarrollo de la conferencia presencial ha sido mejor valorado debido, en parte, al 
mayor conocimiento a nivel divulgativo del tema expuesto y a la no existencia de fallos 
en la comunicación con el conferenciante. 
2. La combinación de grabación y test es considerada por los alumnos una manera muy 
eficiente de afianzar y evaluar los conocimientos de la asignatura. 
3. Ambos métodos son valorados positivamente, tanto por las aplicaciones que se hacen 
de los contenidos en el ámbito experimental actual, como por la diversidad de medios 
técnicos que se pueden utilizar. 
4. Los alumnos que han realizado tareas relacionadas con la actividad han alcanzado 
niveles de aprendizaje superiores al grupo de alumnos no participante. 
5. La valoración, por parte de los alumnos, de la actividad formativa ha sido positiva. 
 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
 [1] Bartolomé, A. (2004). Blended Learning. Conceptos básicos. Píxel-Bit. Revista de 
Medios y Educación, 23, 7-20. 
[2] Cabero, J., Barroso, J. y Román, P. (2001). Las influencias de las nuevas tecnologías 
en los entornos de formación: posibilidades, desafíos, retos y preocupaciones. 
Comunicación y Pedagogía, 175. Recuperado el 12 de mayo de 2011, de: 
http://tecnologiaedu.us.es/bibliovir/pdf/131.pdf 
[3] Infante, A., Santiesteban, P., Sánchez, A.y Aguaded, I. (2011). Universidad de 





 [4] Cabero, J. (2003) La videoconferencia. Su utilización didáctica. En F. Blázquez 
(cood), Las nuevas tecnologías en los centros educativos  (99-115). Mérida, Consejería 
de Educación, Ciencia y Tecnología de la Junta de Extremadura, 
[5]. Domínguez, I.,  Reina del Pozo, M., Castro,B. Mateos, S. y Torreblanca, J. (2010). 
Realización de seminarios a distancia mediante el uso de herramientas de blackboard 
(wimbaclassroom de webct) para conocer las aplicaciones y avances de los cultivos 
celulares en relación al ámbito laboral. Revista de Docencia Universitaria, vol. 8 
 1057 
 
número 2. Recuperado el 12 de mayo de 2011, de: 
http://redaberta.usc.es/redu/index.php/REDU/article/view/183 
[6]. León, C. (2006). Planificación, diseño de cursos y docencia a través de Internet con 
WebCT. Secretariado de Publicaciones de la Universidad de Sevilla. 
[7]. León, C. (2007). Wimba Classroom. Secretariado de Publicaciones de la 






Nuevos planteamientos en las prácticas de matemáticas con Mathematica en 
la ETSICCP de Valencia 
 
 
R. Company Rossi, L.M. García Raffi, Mª.J. Pérez Peñalver, E.Ponsoda-Miralles, J.Rodríguez López, 
S. Romero Vivó, P. Tirado Peláez, Pedro.  
 
Departamento de Matemática Aplicada 






En el contexto de los nuevos planes de estudio, los profesores del departamento de Matemática Aplicada de la 
ETSICCP de Valencia nos planteamos cómo enfocar las prácticas de informática de las dos asignaturas de 
primer curso que debíamos impartir. Teníamos la experiencia de los otros planes de estudio en los que se habían 
diseñado prácticas de informática con los programas Derive y Mathematica, en las que los materiales que se 
aportaban a los alumnos eran, bien textos en papel, o publicados en un libro, o en otros casos materiales más o 
menos interactivos en un CD multimedia. En esta ocasión hemos optado por diseñar un tutorial de cada práctica, 
en formato electrónico, que es un archivo del programa Mathematica, que contiene texto, imágenes, 
instrucciones, ejemplos y ejercicios. El alumno trabaja cada práctica presencial mediante trabajo autónomo, pero 
con ayuda del profesor  y es evaluado mediante un test que se genera desde baterías de preguntas creadas desde 
la plataforma PoliformaT de la Universidad Politécnica de Valencia. Debemos señalar que estas prácticas 
podrían ser perfectamente planteadas también como no presenciales.  
 
 






1. INTRODUCCIÓN  
Los profesores del departamento de Matemática Aplicada de la Escuela Técnica 
Superior de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos (ETSICCP) de la Universitat 
Politècnica de València (UPV) nos hemos visto inmersos, como la mayoría de nuestros 
colegas, en el cambio hacia los nuevos títulos de grado que surgen de la creación del 
Espacio Europeo de Educación Superior. El problema que nos atañía a nosotros era   
diseñar dos asignaturas de primer curso: Fundamentos de Matemáticas de la Ingeniería 
Civil para el primer cuatrimestre y Métodos Matemáticos de la Ingeniería Civil, para el 
segundo cuatrimestre.  
La primera de las asignaturas, de nivel más elemental, abarca contenidos básicos 
de Cálculo, la mayoría de ellos ya trabajados en bachiller, y una iniciación al Álgebra 
Lineal. En la segunda, se amplían las unidades didácticas de Álgebra Lineal y se trabaja 
con temas de Cálculo totalmente nuevos para el alumno. Para ambas asignaturas 
debíamos crear 4 prácticas de informática de dos horas cada una, y claro, debíamos 
elegir un software, el tipo de materiales que se le proporciona al alumno, la forma de 
trabajarlos en el aula y la manera de evaluar el seguimiento del alumno.    
Los antecedentes del diseño de prácticas en los primeros cursos de universidad 
son diversos. Algunos de los primeros, con el programa Derive, se pueden consultar en 
el apartado de bibliografía de la página web de los usuarios de Derive en España [12]. 
En los últimos años, el uso de este programa a nivel institucional se ha visto limitado al 
no actualizar algunas universidades sus licencias a las versiones más modernas. Es por 
ello, que ganan terreno programas como Mathematica [11] o MatLab [13]. 
A parte de textos o folletos de prácticas [5], durante los últimos años, también se ha 
trabajado en otros formatos, como los CD interactivos ([1], [2], [6] y [7]) o los videos 
didácticos [14].  
Esta comunicación detallará los antecedentes de las prácticas de matemáticas en 
la ETSICCP, el proceso llevado a cabo para idear las nuevas prácticas, el diseño 
seleccionado y la evaluación elegida. Además, veremos cómo se han desarrollado las 
prácticas, algunos resultados obtenidos durante este curso y por último las reflexiones 




2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
El plan de estudios anterior en la escuela de Ingeniería Civil de Valencia, 
todavía vigente,  tiene los dos primeros cursos comunes para las titulaciones de 
Ingeniero de Caminos y de Ingeniero de Obras Públicas, por lo tanto en una misma aula 
conviven alumnos matriculados en las dos titulaciones. Y en lo que nos atañe, las 
asignaturas de las que se ocupa nuestro departamento en estos primeros cursos son: 
• Álgebra Lineal, Cálculo (obligatoria y troncal respectivamente) y 
• Matemáticas Asistidas por ordenador (Optativa) 
Durante este curso, se han empezado a instaurar los nuevos títulos de grado,  
Grado en Ingeniería Civil y Grado en Ingeniería de Obras Públicas y esto ha supuesto 
que en este primer curso, en el que ambas titulaciones cursan las mismas asignaturas, 
ahora los estudiantes de un aula están todos matriculados en la misma titulación.  
Aunque  pueda parecer una cuestión baladí, para los docentes supone un cambio 
trascendental por muy diversas razones. Por un lado, la nota de entrada a cada titulación 
es diferente, bastante más alta para los Ingenieros de Caminos, lo que hace que el 
alumnado medio de cada titulación tenga niveles muy distintos y que la varianza de 
conocimientos en un mismo grupo no sea tan grande como en el plan anterior. Es decir, 
que los profesores deben cambiar el discurso de los últimos años puesto que el auditorio 
ha cambiado mucho, para unos habrá que profundizar más en los conceptos y para otros, 
habrá que desmenuzar más las cuestiones básicas. Este cambio, naturalmente tiene 
ventajas e inconvenientes respecto a lo que se hacía. Si antes,  la gran mayoría de 
aprobados y notas altas de las asignaturas de primero salía de la titulación de Ingenieros 
de Caminos, ahora posiblemente  los de Obras Públicas puedan subir el nivel de aptos. 
Pero la inercia de la forma de trabajar permanece en nosotros y costará unos cursos 
adaptarnos a la nueva situación y conseguir unos resultados acordes a lo que demanda la 
escuela y la sociedad (más titulados en Obras Públicas que en Ingeniería Civil). Ya que, 
como veremos más adelante, los primeros resultados muestran que hay una clara 
diferencia entre el porcentaje de aprobados de los dos grados y sigue favoreciendo a los 
de Ingeniería Civil.  
Teníamos varias experiencias: prácticas de Cálculo y Álgebra Lineal con Derive 
([6], [7], [8]) y la asignatura Matemáticas Asistidas por Ordenador en la que se 
trabajaba toda la docencia en el aula de informática con el programa Mathematica ([3], 
[4], [5]).   
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Lo primero fue elegir el software. Se descartó Derive casi desde el principio por 
tratarse de un programa del que nuestra universidad había dejado ya de actualizar 
licencias (trabajábamos con la versión 4). Se pensó en utilizar WxMaxima [10] un 
programa de distribución libre de fácil manejo, también se habló de MatLab [13], pero 
finalmente se optó, por su gran versatilidad, por Mathematica [11] para todas las 
asignaturas que imparte nuestro departamento.  
A continuación, venía la elección de los temas a tratar en las prácticas. Esto fue 
más sencillo porque venían dictados por los contenidos de cada asignatura. Y quedaron 
así: 
Para  la asignatura del primer cuatrimestre: 
PRÁCTICA 1: Introducción al programa Mathematica. Cálculo matricial y 
sistemas de ecuaciones lineales. Mínimos cuadrados.  
PRÁCTICA 2: Representación de funciones, derivación, estudio del 
crecimiento, decrecimiento, concavidad y convexidad, etc. 
PRÁCTICA 3: Integración y aplicaciones: Cálculo de área planas. 
PRÁCTICA 4: Espacios vectoriales. Ecuaciones implícitas y paramétricas. 
Bases. Matriz de una aplicación. Cálculo de núcleos. 
Para la asignatura del segundo cuatrimestre: 
PRÁCTICA 1: Matrices ortogonales y diagonalización ortogonal de matrices 
simétricas.  
PRÁCTICA 2: Formas cuadráticas, cónicas y cuádricas.  
PRÁCTICA 3: Cálculo diferencial de funciones de varias variables.  
PRÁCTICA 4: Integración y aplicaciones geométricas. 
El siguiente paso fue pensar el tipo de material docente que se iba a proporcionar 
a los alumnos para el trabajo de la práctica. Hasta ahora se había trabajado con 
documentos de texto, libros o  folletos de prácticas o con un CD multimedia [7]. 
Concretamente la asignatura que utilizaba el programa Mathematica, Matemáticas 
Asistidas por Ordenador, se trabajaba con un texto [5], en el que venía detallados los 
contenidos y con ejemplos muy detallados hechos con el programa Mathematica. Un 
pequeño extracto de este texto se puede consultar en el Anexo I. 
Durante el desarrollo de la clase, el alumno debía repetir los ejemplos del texto con 
Mathematica, y, después hacer otros nuevos, para así verificar el manejo de las 
sentencias y la comprensión de los conceptos.   
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En los últimos cursos, cuando aparecían programas largos que costaban mucho 
tiempo de introducir, se proporcionaban archivos de Mathematica con tales programas 
ya implementados.   
La filosofía subyacente a muchos de los materiales previos, queríamos que 
permaneciera, puesto que la experiencia había demostrado que funcionaban 
razonablemente bien. Queríamos un tutorial bien detallado de cada práctica, pensado 
para que el alumno trabaje de forma casi autónoma.  
Lo que generó más discusión fue el cómo presentar el material. Se podían hacer 
materiales en papel, textos publicados en la web en formato HTML y la propuesta más  
novedosa, que aprovecha las posibilidades como editor de texto de Mathematica,  era 
redactar cada práctica en un archivo de Mathematica similar a los archivos de la ayuda 
del propio programa, en la que además de las explicaciones pertinentes en formato 
texto, se incluyen ejemplos realizados con el programa  (sin salidas o Out[]). 
La principal desventaja que se esgrimía a esta última opción, era que el 
estudiante, al tener ya redactados las entradas (In[]) de los ejemplos, se enfrentaría en 
menos ocasiones a la sintaxis del programa. Las ventajas son muchas, pero 
destacaremos la inmediatez  y la comodidad de la disponibilidad del tutorial de la 
práctica, puesto que el estudiante puede acceder al archivo de la práctica desde la red, a 
través de la Plataforma PoliformaT de la UPV [15].  
Finalmente se optó por esta opción, pero se acordó que el alumno tuviera que 
hacer  ejercicios de cada apartado para trabajar los conceptos y las sentencias del 
programa. También se pensó en profundizar en algún contenido de la asignatura en las 
prácticas, siempre y cuando fuera más adecuado trabajarlos en este contexto. En el 
Anexo II se muestra como ejemplo una parte de la práctica 2  (para otro ejemplo, ver 
referencia [9]). 
A continuación, quedaba decidir la forma de evaluación, se descartaron 
memorias de prácticas o exámenes en papel y se utilizó la experiencia llevada a cabo en 
la asignatura de Cálculo, en la que se hacían exámenes tipo test, generados desde 
baterías de preguntas, utilizando la utilidad de la plataforma PoliformaT de la UPV [15] 
para crear exámenes. Esto supone mucha carga de trabajo para elaborar cada test, pero 
las ventajas fundamentales son, por un lado, que cada estudiante responde a un examen 
distinto, con lo que el riego de copia se reduce y por otro lado,  que se corrigen 
automáticamente y tanto el profesor como el estudiante conocen su nota nada más 
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acabar la práctica. En el Anexo III se adjunta un examen de la práctica 2 de la 
asignatura del primer cuatrimestre. 
Cabe señalar que el desarrollo de las prácticas se ha llevado con bastante 
normalidad, excepto algún fallo con la red. Lo que siempre quedaba patente era la 
diferencia de actitud y de nivel entre los alumnos de las dos titulaciones, lo que por otra 
parte, se ha reflejado en los resultados. A continuación, se muestra en dos tablas las 
notas medias de los estudiantes presentados a cada práctica: 
 
FUNDAMENTOS 
MAT. DE LA I. G. 
Práctica 1 Práctica 2 Práctica 3 Práctica 4 Nota Final 
Grado Obras Públicas 
93,62%  presentados 
N=188 
10 4.98 5.58 5,77 6,0 
Grado Ingeniería Civil 
97,93%  presentados 
N=145 
10 6.58 6.41 8.48 7.6 
 
MÉTODOS MAT. DE 
LA I. G. 
Práctica 1 Práctica 2 Práctica 3 Práctica 4 Nota Final 
Grado Obras Públicas 
83,92%  presentados 
N=167 
5.20 5.16 4.34 8.74 5.1 
Grado Ingeniería Civil   
97,4%  presentados 
N=145  
7.87 8.59 7.58 9.57 7.9 
 
Respecto a la nota tan alta en la primera práctica de la primera tabla, se debe a 
que a todos los presentados se les puso la nota máxima al aparecer problemas con el 
funcionamiento de algunos ordenadores, con la red de la UPV, por desconocer algunos 
alumnos sus claves para acceder a los recursos de dicha red, con el acceso a los 
exámenes tipo test, etc., lo que impide  un adecuado desarrollo de la práctica.    
Lo que más llama la atención es que las medias son bastante más altas para los 
de Ingeniería Civil, de hecho, en el caso de la asignatura Fundamentos Matemáticos no 
hay ningún suspendido en prácticas, frente a casi la cuarta parte (23,4%) de suspendidos 
en Obras Públicas. En la asignatura de Métodos Matemáticos, sí hay algunos suspensos 
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(3,4%)  entre los de Ingeniería Civil, pero en OOPP se sigue la tendencia en cuanto a 
medias y suspendidos (28,14%) de la asignatura del primer cuatrimestre. 
 
3. CONCLUSIONES 
El volumen de trabajo para los profesores implicados en la creación de estas 
prácticas ha sido muy alto, y al finalizar el curso es hora de anotar los aciertos y pulir 
los detalles que permitan mejorarlas.  
Es evidente que el dirigirnos a alumnos distintos en las dos titulaciones debe 
influir a la hora de limar el diseño y la evaluación de estas prácticas. Y la primera 
conclusión a la que hemos llegado es que al menos el test debe ser distinto en las dos 
titulaciones. Por ejemplo, se puede incluir una pregunta en cada test que profundice más 
en alguna parte de la práctica para los matriculados en Ingeniería Civil.  
Vistas las medias de todos los exámenes, es posible que haya que revisar parcialmente 
algunos test o el contenido de alguna práctica, bien por su dificultad, bien por su 
aparente sencillez.  
Respecto a la forma de presentar el tutorial de prácticas, en general estamos 
satisfechos, aunque en determinados momentos hemos echado de menos que el 
estudiante se tuviera que enfrentar más a la sintaxis del programa, ya que prácticamente 
en cada práctica hemos tenido que repasar las generalidades del programa (uso de 
paréntesis, corchetes, llaves o mayúsculas). Pero, en general y, de momento, le vemos 
más ventajas que inconvenientes y continuaremos con este modo de trabajo. 
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ANEXO I  
 





-0.756802 + (-0.61475 + (0.4088 +(0.0888333 + (-
0.0366667 - 0.0025 (-4.4 + x)) (-4.3 + x)) (-4.2 + x)) 
(-4.1 + x)) (-4. + x) 
Como vemos, nos lo da en la forma de Newton. 
 








-5.31438 + 7.14509 x - 2.62126 x2  + 0.256625 x3 + 
0.0158333 x4  - 0.0025 x5 
 






A continuación representamos las gráficas de la función seno y del polinomio 
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Las nuevas metodologías de educación demandan incorporar procesos de enseñanza-aprendizaje que 
cumplan con las necesidades e intereses de los alumnos y que se adapten de forma coherente al resto de 
los procesos existentes. En este sentido, la incorporación de nuevas actividades específicas de la temática 
correspondiente a la plataforma de e-learning Moodle proporciona ese valor añadido que se promueve a la 
vez que permite su uso de forma integrada en el entorno de aprendizaje. Siguiendo esta premisa, se han 
desarrollado aplicaciones Moodle para la validación de códigos JavaScript y PHP que permiten mejorar el 
aprendizaje en asignaturas relativas a la programación de aplicaciones web. Estas aplicaciones ofrecen 
información al alumno sobre los errores cometidos y las diferentes palabras clave del lenguaje. Además 
de estas facilidades de aprendizaje, las herramientas recopilan información sobre los tipos de errores que 
comete cada alumno, de modo que el profesor pueda observar de forma gráfica qué conceptos son más 
problemáticos para los alumnos. El empleo de estas aplicaciones durante el curso 2010-2011 en la 
asignatura Aplicaciones Telemáticas Multimedia se ha valorado como muy positivo tanto desde el punto 
de vista del alumno como desde el profesor. 
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New methodologies in education demand incorporating teaching-learning processes complying with the 
requirements and interests of students and coherently adapting the existing processes. In this sense, 
developing new activities focused on specific themes for the e-learning platform Moodle, provides the 
added value promoted along with an integrated use in the learning environment. Basing on this 
assumption, Moodle applications for checking JavaScript and PHP codes have been developed, allowing 
to improve the learning process in web programming university courses. These applications offer the 
students information about the committed errors and about the keywords of the programming language. 
Moreover, they also gather information about the type of errors committed by each student so as the 
teacher can graphically observed which concepts are problematic and need to be clarified. The use of 
these applications in the course named “Aplicaciones Telemáticas Multimedia” has been appraised as 
very successful from the standpoint of both the students and the teacher. 
 




“Education and Training 2020” (ET 2020) is a new strategic framework for European 
cooperation in education and training that builds on its predecessor, the “Education and 
Training 2010” (ET 2010) work programme. “Education and Training 2020” (European 
Union, 2009) emphasizes that education and training have a crucial role to play in meeting the 
many socio-economic, demographic, environmental and technological challenges facing 
Europe and its citizens today and in the years ahead. Efficient investment in human capital 
through education and training systems is an essential component of Europe's strategy to 
deliver the high levels of sustainable, knowledge-based growth and jobs that lie at the heart of 
the Lisbon strategy, at the same time as promoting personal fulfillment, social cohesion and 
active citizenship. 
“Education and Training 2020” states four common strategic objectives for Member 
States, one of which is “Improving the quality and efficiency of education and training”. The 
team involved in the present work takes special attention to this strategic objective, and 
considers that in order to improve the quality and efficiency of education and training, it is 
necessary to count with tailored tools that can provide adequate solutions to specific learning 
scenarios. For this reason, the team decided to develop code validators for programming 
languages studied in a University course dealing with web programming, which would allow 
to implement a tailored blended learning project for that course, supporting this way the 
implementation of the European Higher Education Area (EHEA) (EHEA, 2010) as it is 
understood by the Bologna declaration (EHEA, 1999). 
Besides the enthusiasm of the team to implement a high quality and efficient learning 
project as promoted by the European Union in the “Education and Training 2020” framework, 
and that could contribute to the construction of the European Higher Education Area, an 
important starting point for the present project is the work developed by the World Wide Web 
Consortium (W3C) (W3C, 2011a) in the field of code validation, and more specifically, the 
code validators for (Extensible) Hypertext Markup Language ((X)HTML) (W3C, 2011b) and 
Cascading Style Sheets (CSS) (W3C, 2011c) that have been satisfactorily used by the students 
to check their own codes. 
At this point, the idea of developing code validators for other programming languages 
arises. A search in relevant literature revealed that there were no equivalent validation 
services to those provided by the World Wide Web Consortium for (X)HTML and CSS, for 
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other programming languages such as JavaScript or PHP, that together with (X)HTML and 
CSS, are studied by students in web programming courses. It is true, however, that engines or 
interpreters are available for both JavaScript (Google, 2010) and PHP (PHP, 2011), but it is 
also true that it is impossible to make a pedagogic use of these applications as they are. For 
this reason, the team decides to develop code validators for JavaScript and PHP that could be 
used for pedagogic purposes, and to integrate them in the virtual learning platform Moodle 
(Moodle, 2011) currently used by students, so that they perceive the code validators as tools 
adequately integrated in their usual virtual learning environment. 
After verifying that there were no code validators for JavaScript and PHP integrated in 
the virtual learning platform Moodle that could be used for pedagogic purposes, the team 
decided to develop such applications. So, the main objective was to develop code validators 
for JavaScript and PHP integrated in the virtual learning platform Moodle of which an 
adequate pedagogic use in the framework of a blended learning project could be done. 
An important assumed hypothesis to be verified was that the use of such tools would 
make the learning project more attractive and interesting for students. Moreover, it was 
expected that the students perceived as positive the fact that the JavaScript and PHP code 
validators, unlike those offered for (X)HTML and CSS by the World Wide Web Consortium, 
were integrated in their usual virtual learning environment. 
As the number of students that regularly attend the course involved in the experience 
is low, around 20 per semester, and as most of the work is done in small groups at the 
laboratory, it was decided to base the analysis in non-quantitative methods, but qualitative 
procedures instead, i.e. to observe the students’ opinion, both the opinions expressed verbally 




The participants in the present work are a group of teachers of the department of 
Signal Theory and Communications, and Telematics Engineering of the University of 
Valladolid, that develop their work in the Telecommunication Engineering Technical School 
of that University. The course for which the applications have been developed - named 
Aplicaciones Telemáticas Multimedia - is a course focused on web programming that is part 
of two engineering study programmes offered by that University. Although the course 
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Aplicaciones Telemáticas Multimedia will not be taught during the next academic year 2011-
2012 or later, it is the seed of a set of courses that will be part of four new engineering study 
programmes offered by the University of Valladolid, already adapted to the Bologna 
declaration guidelines. The present project has been developed at the Telecommunication 
Engineering Technical School of the University of Valladolid. 
The present work is twofold, on one side, it is a software engineering project that has 
as result, a software product, on the other side it is also an ICT-based educational project. 
More specifically, the result will be a set of modules integrated in the virtual learning 
platform Moodle, that allow engineering students that start to develop web applications, to 
train themselves in order to control their advance in the context of a self-regulated blended 
learning process.  
The student will enter a source code that will be automatically checked, taking into 
account different semantic and syntactic aspects of the corresponding programming language, 
and will be provided with a feedback that includes a list of errors that the source code 
contains or else a congratulation message in case that the source code submitted is completely 
correct. Key terms (names of functions…) will be highlighted, and the student will obtain 
information about each of them (function syntax …). Moreover, beside the diagnosis of the 
source code, and the online help about key terms, whenever a spelling mistake is detected, the 
most likely alternatives will be presented and the student will be able to select any of the 
suggestions to automatically replace the wrong term with the suggested term selected.  
In addition, whenever a wrong code is checked, the student will be asked to select the 
error he think he committed from a list proposed by the teacher that should include the errors 
he perceives that are more often committed by his students. A record of the errors committed 
by each student is stored which allows to offer the users error statistics graphically 
represented. More specifically, each student can access the graphical representation of the 
statistics of his/her own errors while the teacher can access the graphical representation of the 
statistics of the errors committed by a particular student or by the whole group of students 
enrolled in a course. This errors management will provide teachers with valuable information 
as they can reinforce the explanation of the aspects of the programming language in which the 
students have committed more errors. 
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The modules developed rely on JavaScript and PHP engines to outsource the checking 
of the source codes submitted. However, additional checks to those done by the engines have 
also been implemented. 
The Functional Requirements (FR) of the system developed can be summarized as 
follows:   
- Purpose. The system will be able to check source codes that are created by 
students initiating themselves in the development of web applications. The system 
will be also able to process the data generated by the use that the students made of 
it. 
- Users management. The system will allow to add new users in order to gather 
information regarding the errors committed by them. 
- Error checking. The system will report the errors found during the checking of the 
source codes submitted. The checking of errors will be outsourced to an engine of 
the programming language in which the source code is submitted. 
- Data management. The system will collect the data grouped by type of error in 
order to allow its graphical representation, both at user level and at course level. 
The system will also allow teachers to delete the data relative to any certain user 
when it is necessary.  
- Graphical representation of data. The system will offer a graphical representation 
of the type of errors, in percentage, committed by a particular student or by the 
whole group of students in a course. A description of the different types of charts 
used to present the error statistics will be also provided as a help for the users.  
- Help system. The system will provide information about the key terms that are 
found in the source codes submitted. Moreover, when spelling mistakes are found 
in the key terms of a source code submitted, the system will suggest the most 
likely alternatives, leaving the user the possibility to automatically replace the 
wrong term with any of the suggested alternatives.  
- Errors management. The system will allow to create, to modify or to delete an 
error type to be taken into account in the error statistics and in its graphical 
representation, as well as to modify the information provided about each type of 
error. The system will also report any type of incident occurred during any of 
these processes.  
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- Submission of source codes to be checked. The system will allow to import a 
source code from an external file or else to insert the source code directly in a 
devoted text editor.  
- Categorised access according to the type of user. The teachers will have all the 
privileges inside the system. The students, however, will only have access to the 
checking and help functionalities and also, to the charts generated with the errors 
committed by them. In order to use the system it will be previously necessary to 
access a specific course of the virtual learning platform Moodle and to identify 
him/herself as teacher or as student. 
 
2.2 Description of the System 
After accessing through the browser to a course available in the virtual learning 
platform Moodle that offers the application, the user can access to it by pressing its name. 
Immediately after, the application initial screen, as teacher (see Figure 1) or as student, is 
presented, which gives access to the different activities that can be undertaken. 
 
Figure 1: Initial screen as teacher 
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After accessing the system, a brief information is presented, whose aim is to allow the 
user a better understanding of the functionalities of the application.  
If the user wants to check a source code, he can introduce it directly into the text editor 
integrated in the application, or even upload an external file (.js or .php) that contents the 
whole code. The application text editor (Editarea, 2010) offers typical options such as new 
blank document, text search and replace, go to a certain line, undo action or redo action and 
other more specific options such as syntax highlighting (see Figure 2).  
 
 
Figure 2: Application text editor (Editarea, 2010), syntax highlighting 
 
The result of checking a source code is presented over the text editor. Whenever the 
application founds an error in the code the user is asked to select the most likely type of error 





Figure 3: Update of error statistics 
A help system has been implemented to allow the user to check the syntax of key 
terms. First of all, when the mouse pointer passes over any of these terms, it changes from an 
arrow into an interrogation symbol and the term can be pressed in order to access to a 
description of the term (see Figure 4).  
 
 
Figure 4: Description of a key term 
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The application also underlines all the key terms where spelling mistakes have been 
detected. When passing over one of these terms, the mouse pointer changes from an arrow 
into a hand and when pressing the term, a high number of alternatives suggested by the 
application are shown over the text editor (see Figure 5). If the user selects one of the 
suggested alternatives, the application replaces the original term with the alternative selected 
by the user.  
 
Figure 5: Suggestion of alternatives for key terms where errors are detected 
Concerning to the graphical representation of data related to the errors committed by 
the students, the possibilities are different according to the type of user. Students only have 
the possibility to generate charts with their own data while teachers can also access the 
students’ charts representing the errors committed by all of the students who belong to a 
course. Both of them, students and teachers, can select the type of chart to be used to 
represent the statistics of the errors committed from the different types of charts offered by 
the application (see Figure 6, Figure 7, Figure 8 and Figure 9). In the case of the teachers, 
besides generating any chart that represents error statistics, they can modify the values of the 




















Figure 9: Area chart 
 
Figure 10: Parameters values setting 
The application has got a management area where the teacher can undertake different 
actions related with the management of the charts and of the data used to generate those. More 
specifically, the teacher can add, modify or delete an error type (see Figure 11) from the list of 
errors taken into account to generate a chart with error statistics. Also, the teacher can set the 
default values or modify the values of the parameters that are taken as a base to generate the 
different types of charts. Although the teacher has the option to modify the values of the 
parameters related to a certain type of chart each time a chart is shown, the student will view 
his statistics under the configuration established by the default parameters. The teacher can 
also delete all the stored data about a particular user. 
 
Figure 11: Delete of an error 
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Finally, regarding the errors management, some examples of the outputs provided by 
the application are presented (see Figure 12 and Figure 13).  
 
Figure 12: Error detected: incorrectly declared variable (as for example $variable 1 = variable 2  $variable 1 = 
$variable 2) 
 





As a software engineering project, the result of the present work is an application that 
meets all the requirements initially established. More specifically:  
- It is designed as a module for the open source virtual learning platform Moodle 
and offers a friendly user interface. 
- It is able to check source codes, as those typically elaborated by engineering 
students initiating themselves in the development of web applications. 
- It provides a help system for the syntax of key terms.  
- It checks the spelling of key terms and suggests the most likely alternatives. 
- It collects and stores information about the use made of the system.  
- It provides an independent access to the collected data from each user of the 
system. 
- It offers the possibility to delete the stored data about one or more users.  
- It allows to present all the stored information in different types of charts for which 
the values of different parameters can be adjusted. 
The application has been tested with engineering students in the Aplicaciones 
Telemáticas Multimedia course focused on the development of web applications offered by 
the University of Valladolid in two engineering study programs. This testing in a real scenario 
was aimed to collect feedback data and comments in order to improve the application 
tailoring it to the needs of the target users and enhancing their experience with the application.  
As a software product, feedback from students suggested a set of further developments 
to provide the application with an added value, that are the following:  
Add multilingual support. Moodle works with language packages which will facilitate 
that translation of the application into different languages.  
Support the checking of other programming languages further than the JavaScript 
client-side and the PHP server-side scripting languages.  
Both of the above suggested improvements will allow to increase the number of 
potential users of the application. 
Develop a system that allows to self complete key terms in the text editor. Even if the 
application was initially addressed to check a code correctness, it may be useful to incorporate 
the most common structure layouts used in the programming languages with which it is able 
to work.  
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To use new types of charts to represent the statistics of the errors committed by the 
users as this could contribute to a better understanding of the users’ needs. For example, an 
interesting option could be to compare the results obtained by the students of a same course in 
different academic years or by the students of different courses in the same academic year. 
Finally, the most demanded improvement by the students that used the system was to 
integrate all the code validators in one, i.e., to count with a validation service integrated in 
Moodle where they could enter a code of any type, in our context (X)HTML, CSS, JavaScript 
or PHP, or a mixture of those as it usually happens, and that the corresponding engines were 
called to do the necessary validation in order to provide the adequate feedback. 
In which regards to the pedagogic aspect of the experience, the observation of the 
interaction of students during the laboratory sessions and of the opinions expressed by them in 
the discussion forums revealed that: 
Most of the students - 90 % - perceived the possibility of using code validators as 
positive, both the ones offered by the Web Consortium and those developed in this work. 
Most of the students - 85 % - thought that it was better to have the code validators 
integrated into the virtual learning platform that supports the course, i.e., Moodle, than to 
have to access them externally. 
However, most of the students - 95 % - still preferred feedback from teachers. Their 
opinion was that the feedback from the system was valuable in case the teacher was not 
available, for example, when they were working at home or at the laboratory but the teacher 
was busy attending other students. However, if the teacher was available, most of the students 
preferred to talk to him than to obtain feedback from the system. 
 
4. CONCLUSIONS 
Taking into consideration the results of the project, the main conclusions of the present 
work focusing on the pedagogic aspect, are, so far, the following: 
- The work of teachers is very valuable and can difficulty be replaced by any ICT-
based tool. 
- However, ICT-based tools can enhance the experience of both students and 
teachers during a blended learning process. 
- To support a course through a single virtual learning environment is preferable 
than to have to access different stand alone tools, both for teachers and students. 
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- To count with tailored educational tools, such as is the case of code validators for 
a web programming course, is always an asset. 
- The tools used in an e-learning project must be pedagogic and student-oriented. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Se ha desarrollado una herramienta informática que permite a los estudiantes de ingeniería el cálculo de sistemas 
de alimentación del fundición. Esta herramienta permite a los estudiantes comprobar y comparar rápidamente los 
resultados de fabricación en diversos escenarios. Esto permite reducir de manera significativa el tiempo de 
estudio, lo que mejora el aprendizaje. 
Los programas informáticos disponibles para el cálculo de los sistemas de alimentación de fundición no son 
útiles en un ambiente académico porque no están diseñados para la enseñanza y que se caracterizan por su alto 
costo económico y alta complejidad. 
La aplicación Fundisa 1.0 ha sido desarrollada utilizando Visual Basic. La aplicación incluye todas las variantes 
de sistemas de alimentación, dividido en diferentes secciones. Además de facilitar el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la aplicación tiene una ayuda completa a fin de que este programa sea un instrumento útil, versátil 
y fácil de utilizar por los estudiantes. 
Hoy en día los estudiantes de estudios técnicos valoran altamente el uso de herramientas que les da autonomía en 
su proceso educativo, que se adapte al ritmo de aprendizaje particular de cada estudiante, y además el uso de 
herramientas informáticas les proporciona, una mayor motivación para aumentar el conocimiento de la materia. 
 






Hoy en día se utilizan los programas de ordenador para realizar cálculos. Los 
programas comerciales realizan cálculos muy complejos, pero no ayudan a entender lo que 
ocurre en el proceso de fundición. Por lo tanto, ha sido necesario desarrollar una aplicación 
que permita realizar cálculos y también sea una herramienta de apoyo al profesorado en la 
enseñanza. En concreto, en el grado de Ingeniería Industrial en la especialidad mecánica, ya 
sea a nivel técnico o superior se da un tema donde se desarrollan los conceptos del cálculo de 
sistemas de fundición. 
El problema a la hora de incorporar estas herramientas para su uso docente es el coste 
de inversión necesario para la compra y mantenimiento de las mismas, redundando en una 
incompleta formación de los estudiantes. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Por las razones anteriormente expuestas el Departamento de Ingeniería Mecánica y 
Materiales de la Escuela Politécnica Superior de Alcoy (E.P.S.A.) se planteó la creación 
algunos programas de cálculo para las asignaturas relacionadas con las tecnologías de 
fabricación. El principal objetivo buscado con la realización de estos programas es el de 
facilitar a los alumnos matriculados en estas asignaturas unas herramientas útiles que 
permitiesen el cálculo de sistemas complejos una vez se conoce el funcionamiento teórico del 
método de cálculo, sin que el tiempo destinado a resolver manualmente los problemas sea una 
limitación en la fase de aprendizaje. El estudiante, por lo tanto, sin la distracción de la 
resolución de complejas ecuaciones, puede concentrar su atención en comparar los resultados 
obtenidos con los deseados. 
Un objetivo cumplido también con la programación de este software ha sido conseguir 
una herramienta con un coste económico asumible, que no fuese prohibitivo como las 
herramientas de los gabinetes técnicos, y que además fuese intuitiva de forma que favorezca 
el aprendizaje. 
En este artículo se expone el funcionamiento de la herramienta creada en Visual Basic 
y denominada por el autor como ‘Fundisa 1.0’. Como se observará, se ha elegido el entorno 
Windows para conseguir un entorno de trabajo más conocido, agradable, y que permitiese el 
trabajo de varios programas al mismo tiempo. Dentro del Departamento de Ingeniería 
Mecánica de la E.P.S.A. se están llevando a cabo otros proyectos similares cuyo objetivo es la 
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creación de programas que faciliten el aprendizaje y cálculo de las distintas tecnologías de 
fabricación. 
 
2.1 Estructura interna del programa. 
El programa se ha dividido en tres módulos diferenciados en función de lo que se 
desee calcular. Los tres módulos tienen de una estructura interna común, lo que facilita el 
manejo por parte del alumno. Las tres partes en las que se divide cada módulo son: 
- Pantalla inicial de selección de datos. 
- Pantallas de introducción de datos. 
- Pantallas de resultados. 
 
Figura  1 Módulos del programa 
 
2.2 Módulo de cálculo de sistemas de alimentación. 
El primer módulo de los que consta el programa es el de cálculo de sistemas de 
alimentación de fundición por gravedad. 
Como el resto de módulos tiene una primera parte en la que se introducen los datos de 
partida. Para facilitar el aprendizaje de los alumnos se ha desarrollado un sistema por el que se 
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le indica al sistema de que parámetros disponemos y el sistema nos indica que parámetros 
podemos calcular. De esta manera el alumno puede identificar los cálculos que son posibles a 
partir de la información de partida. En la parte izquierda de la pantalla (Figura 2 A) indicamos 
que datos disponemos y automáticamente nos muestra que podemos calcular en la parte 
derecha. 
Una vez se le ha indicado al sistema que información se dispone, pasamos a las 
pantallas de introducción de datos. Estas pantallas también son variables en función de los 
datos que se le introducen, por ejemplo si se indica que el molde es de arena permite 
seleccionar entre distintos tipos de arena, y si se indica que es por coquilla no (Figura 2 B y 
C). Este módulo se interrelaciona con el módulo de cálculo de mazarotas, ya que en realidad 
es un elemento mas del sistema de alimentación. Se ha optado por presentarlo en un módulo 
separado para proporcionar la posibilidad de calcularlo independientemente ya que es muy 
común. 
 




Todas las pantallas disponen de dos botones para poder navegar entre las pantallas, de 
esta manera los alumnos pueden hacer pruebas modificando uno o varios parámetros de 
entrada y comprobar cómo afecta. 
Una vez se han introducido todos los datos que se disponen se puede pasar a la 
pantalla de resultados. Esta a su vez se divide en cuatro:  
- Sistema de alimentación I 
- Sistema de alimentación II 
- Sistema de alimentación III 
- Resultados. 
En las pantallas de resultados se ha pretendido que la presentación de estos sea de la 
forma más intuitiva posible. Para ello, todos los resultados del dimensionamento de algún 
componente del sistema de alimentación se muestran junto a una representación gráfica de 
esta forma el alumno puede identificar rápidamente a que corresponde. 
Como el objetivo del programa es primordialmente didáctico se ha incorporado junto a 
cada resultado un botón (Botón F de todas las pantallas de la figura 3) que al pulsarlo nos 
muestra que formula se ha utilizado para su cálculo. 
 
Figura 3 Pantallas de resultados 
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2.3 Módulo de cálculo de mazarotas. 
A este segundo módulo se puede acceder ya sea desde el menú principal o bien desde 
el primer módulo de cálculo de sistemas de alimentación. La estructura es idéntica a la del 
módulo anterior, pantalla de selección de datos, introducción de datos, y resultados. Las 
pantallas de resultados muestran diferentes soluciones para distintos tipos de mazarotas 
(figura 4 D y E). 
 
Figura 4 Pantallas de cálculos de mazarotas 
 
2.4 Módulo de cálculo de sistemas de fundición centrífuga. 
En tercer y último módulo de la aplicación se puede calcular las velocidades de giro 
para fundición centrifuga tanto para vertical como horizontal. 
 
 





2.5 Sistema de fórmulas. 
Para facilitar la comprensión de los resultados se ha dotado al programa de un sistema 
de fórmulas. Este sistema consiste en mostrar para cada uno los resultados la formula que se 
ha utilizado para su consecución. Además para aumentar el perfil pedagógico de la aplicación 
se ha dotado a este módulo de varias opciones: 
- Si pasa el puntero por encima de una variable ésta cambia su aspecto. 
- Si el puntero permanece  unos segundos sobre la variable, muestra su significado. 
- Si se presiona la variable aparece su valor real en el problema. 
 
 
Figura 6 Pantallas de fórmulas 
2.6 Mensajes de error. 
La aplicación dispone de un sistema de mensajes de error preventivos. Este sistema se 
activa automáticamente cuando se introduce un dato erróneo, los valores erróneos más 
habituales son: 
- Volumen o área negativos o excesivamente altos. 
- Constante de Chworinoff negativa o excesivamente alta. 
- Número de piezas negativas, iguales a cero o excesivamente altas. 
- Número de canales negativos, iguales a cero o excesivamente altos  
- Tiempo límite negativo o excesivamente alto. 
- Número de ataques negativos, iguales a cero o excesivamente altos. 
- Relaciones de escalonamiento menores o iguales a cero. 
- Tiempo de solidificación de la pieza o de la mazarota negativos o iguales a cero.  
 1093 
 
- Dato introducido en fundición centrífuga negativo e excesivamente alto. 
 
Figura 7 Mensajes de error 
 
2.7 Ayuda de FUNDISA 1.0. 
El programa se completa con la ayuda de Fundisa 1.0, que para facilitar su utilización 
se basa en el sistema de ayudas de Windows. Este apoyo nos ofrece una serie de 
presentaciones que proporcionan toda la información teórica sobre el sistema de alimentación 
de sistemas de fundición (figura 8). 
 




En este trabajo se presenta un software educativo creado para el diseño y cálculo de 
sistemas de fundición. El programa desarrollado es capaz de resolver los problemas de 
dimensionamiento de bebederos, mazarotas, canales de alimentación, así como problemas de 
cálculo de datos concretos, tales como sistemas de fundición centrífuga, pero su mayor 
capacidad reside en lograr un resultado conjunto para todos estos diseños. Por otra parte, en 
cuanto al contenido teórico, el programa satisface todas las necesidades fundamentales para el 
aprendizaje, desde desarrollos matemáticos para la obtención de expresiones que resuelvan 
problemas a los que se enfrenta el alumno, hasta un conjunto de galerías de imágenes, que 
ayudan a entender los cálculos realizados. 
Se puede concluir que el software desarrollado se ha convertido en una valiosa 
herramienta de ayuda en el aprendizaje de los sistemas de fundición por parte de alumnos de 
Ingeniería Industrial e Ingeniería Técnica Mecánica, ya que permite abordar su estudio tanto 
desde el punto de vista teórico como práctico, al mismo tiempo que ofrece valiosas 
herramientas multimedia que facilitan la comprensión de su funcionamiento de forma global. 
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El cálculo del coste de operaciones de mecanizado convencional sin una herramienta de apoyo, que 
permita a los estudiantes la comprobación y comparación de los resultados bajo varias hipótesis, puede 
llegar a consumir una importante cantidad de tiempo que empeore el aprendizaje de los alumnos. 
Los programas disponibles de cálculo no son útiles debido a que no están creados para la educación ya 
que se caracterizan por su alto coste y una elevada complejidad. 
Se ha desarrollado en Visual Basic el programa Mecacost 1.0 de cálculo de costes de operaciones de 
mecanizado convencional, es decir fresado y torneado. La aplicación de diferentes teorías para el cálculo 
de la velocidad de corte, vida de la herramienta, junto con la posibilidad de calcular los parámetros de 
corte para criterios de máxima producción o máxima economía y unido a una completa ayuda, convierten 











Los programas de cálculo son una herramienta que han apoyado al profesorado 
universitario en su labor docente. En concreto, en las titulaciones de Ingeniería 
Industrial en su especialidad Mecánica, ya sea en el nivel técnico o superior se imparte 
alguna asignatura donde se desarrollan los conceptos de economía de corte en procesos 
de mecanizado convencional. 
El problema a la hora de incorporar estas herramientas para su uso docente es el 
coste de inversión necesario para la compra y mantenimiento de las mismas, 
redundando en una incompleta formación de los estudiantes. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Por las razones anteriormente expuestas el Departamento de Ingeniería 
Mecánica y Materiales de la Escuela Politécnica Superior de Alcoy (EPSA) se planteó 
la creación algunos programas de cálculo para las asignaturas relacionadas con las 
tecnologías de fabricación. El principal objetivo buscado con la realización de estos 
programas es el de facilitar a los alumnos matriculados en estas asignaturas unas 
herramientas útiles que permitieran el cálculo de sistemas complejos una vez se conoce 
el funcionamiento teórico del método de cálculo, sin que el tiempo destinado a resolver 
manualmente los problemas sea una limitación en la fase de aprendizaje. El estudiante, 
por tanto, sin la distracción de la resolución de complejas ecuaciones, puede concentrar 
su atención en comparar los resultados obtenidos con los deseados. 
Un objetivo cumplido también con la programación de este software ha sido 
conseguir una herramienta con un coste económico asumible, que no fuera prohibitivo 
como las herramientas de los gabinetes técnicos, y que además fuera intuitiva de modo 
que favorezca el aprendizaje. 
En este artículo se expone el funcionamiento de la herramienta creada en Visual 
Basic y denominada por el autor como 'Mecacost 1.0'. Como se observará, se ha 
elegido el entorno Windows para conseguir un entorno de trabajo más conocido, 
agradable, y que permitiera el trabajo de varios programas al mismo tiempo. Dentro del 
Departamento de Ingeniería Mecánica de la EPSA Se están llevando a cabo otros 
proyectos similares cuyo objetivo es la creación de programas que facilitan el 
aprendizaje y cálculo de las distintas tecnologías de fabricación 
 
2.1 Estructura interna del programa. 
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El programa se ha dividido en cinco etapas, los cuatro primeros son necesarias 
para poder completar los cálculos, y el último es la presentación de resultados para la 
extracción de conclusiones y toma de decisiones. Los cuatro primeros pasos no son 
necesarios completarlos de forma consecutiva, es decir se puede completar 
desordenadamente ya que no necesita los resultados de la etapa anterior. 
 
Figura  1 Secciones del programa 
 
2.2 Parámetros económicos. 
La primera etapa de que consta el programa son los parámetros económicos. 
Como parámetros económicos nos referimos a los costes de operario, los costes de 
máquina y el coste económico de las herramientas utilizadas en el mecanizado. 
El coste del operario se cuantifica en unidades monetarias por hora, este coste se 
desglosa en dos componentes, por un lado el salario en sí mismo y por otro lado se 
agrupan el resto de costes como seguridad social y complementos. 
La máquina herramienta que se utiliza en el mecanizado también se debe incluir 
en los cálculos, para incluirla se tiene en cuenta el coste de la máquina y el período de 
amortización. Junto con el coste de la máquina hay que tener en cuenta los gastos 




Figura 2 Costes de operario y de máquina 
 
 
Finalmente hay que incluir los costes de las herramientas utilizadas en el 
mecanizado. Para las herramientas se puede elegir el tipo de herramienta utilizada, es 
decir herramienta con cortes intercambiables o herramientas de una sola pieza. En las 
herramientas de cortes intercambiables también hay que tener en cuenta el por 
herramientas. Para ambos tipos de herramientas hay que definir los parámetros 





Figura  3 Coste de herramienta 
 
2.3 Relación, V, T. 
A este segundo paso se puede acceder ya sea desde el menú principal o bien 
desde el primer paso de parámetros económicos. En esta etapa debemos elegir una 
teoría que relaciona la vida de la herramienta (T) y la velocidad de corte (V). 
La aplicación presenta diversas teorías de cálculo, cada teoría tiene en cuenta 
distintos parámetros. Partiendo de la teoría general de Taylor que únicamente tiene en 
cuenta la relación de la duración de la herramienta, el tiempo de mecanizado y el grado 
de acabado superficial. Después pasamos a teorías más complejas que afegigen otros 
factores como el desgaste de la cara de incidencia, el espesor de viruta o la amplia de 
corte. En la Figura 4 se muestra la pantalla de selección, así como las pantallas para 




Figura  4 Teorías de corte 
2.4 Criterio de cálculo. 
Una vez se ha elegido la teoría de cálculo, el sistema nos presenta una pantalla 
para elegir el criterio de cálculo. La aplicación nos permite elegir entre los dos criterios 
de producción más habituales es decir, selección de condiciones de corte para máxima 




Figura  5 Criterio de cálculo 
 
2.5 Operación de corte 
El tipo de proceso de mecanizado que se realiza influye en el cálculo del coste, 
por ejemplo hay que diferenciar entre torneado y fresado. Además dentro de cada 
proceso podemos diferenciar distintas operaciones como el refrentado y cilindrado en el 
torneado y en el fresado el tangencial y el frontal. 
 
Figura 6 Operaciones de mecanizado 
2.6 Resultados 
Una vez hemos todos los datos y hemos calculado en los apartados anteriores 
podemos obtener los resultados finales del cálculo. 
Estos resultados tienen en cuenta todos los cálculos y restricciones que se hayan hecho 
anteriormente, es decir, si se ha seleccionado una u otra operación, que criterio de 
cálculo se ha elegido. 
Para poder conseguir los resultados hace falta introducir dos datos más como son el 
tiempo no productivo, el tiempo que la máquina no está trabajando bien porque el 
operario no está en su puesto de trabajo o por que se está realizando operaciones de 
mantenimiento, ajuste o colocación de las piezas en máquina. 




Figura 7 Resultados 
3. CONCLUSIONES. 
En este trabajo se presenta un software educativo creado para el cálculo de 
costes de mecanizado. El programa desarrollado es capaz de resolver los problemas de 
los procesos de mecanizado más habituales como son el torneado y el fresado, así como 
de sus principales operaciones. Por otra parte, en cuanto al contenido teórico, el 
programa satisface todas las necesidades fundamentales para el aprendizaje, desde 
matemáticas para la obtención de expresiones que resuelvan problemas a los que se 
enfrenta el alumno, hasta un conjunto de galerías de imágenes, que ayudan a entender 
los cálculos realizados. 
Se puede concluir que el software desarrollado se ha convertido en una valiosa 
herramienta de ayuda en el aprendizaje de la economía de corte por parte de alumnos de 
Ingeniería Industrial e Ingeniería Técnica Mecánica, ya que permite abordar su estudio 
tanto desde el punto de vista teórico como práctico, a la vez que ofrece valiosas 
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Conscientes de la importancia de las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la Universitat 
Politècnica de València (UPV), ha puesto en marcha en los últimos años, diversos proyectos centrados en el 
desarrollo de diversas plataformas multimedia que faciliten o aporten un valor añadido al proceso de enseñanza-
aprendizaje en el campo de las ingenierías. Entre estas plataformas, merece la pena destacar la herramienta 
PoliformaT. Si bien, inicialmente esta plataforma representa un medio para el volcado/intercambio de la 
información relacionada con una asignatura (apuntes de teoría, sesiones prácticas, trabajos…), a lo largo de los 
últimos años, ha evolucionado de forma significativa y son numerosas las herramientas que se han incorporado y 
ofrecen una elevada funcionalidad, permitiendo un alto grado de interacción entre el profesor y el alumno. 
Además del intercambio de ficheros docentes, esta plataforma ofrece la posibilidad de realizar sondeos para el 
seguimiento, definir un foro donde se pueden intercambiar opiniones sobre el curso de la asignatura, describir 
con alto nivel de detalle la planificación temporal del curso… Con todas las nuevas funcionalidades, PoliformaT 
se ha consolidado como una herramienta de gran utilidad donde profesores y alumnos pueden interactuar de 
forma activa. 
 




En los últimos años, se ha detectado un importante incremento en el desarrollo de 
plataformas para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbito universitario. La 
Universitat Politècnica de València (UPV), consciente del reto que presentan los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en el ámbito de las titulaciones técnicas, ha puesto en marcha una serie 
de plataformas que pueden consolidarse como herramientas de gran utilidad para la mejora 
del proceso de enseñanza. 
En este marco tan dinámico y, teniendo en cuenta las características de las titulaciones 
técnicas así como los perfiles de los usuarios, se ha trabajado en diversas herramientas 
multimedia, que se pueden clasificar en dos grupos: 
1.- Herramientas para la docencia en red 
Este grupo, engloba una serie de herramientas centradas en el desarrollo de 
plataformas para la generación de material docente disponible a través de la red. Entre estas 
herramientas, merece la pena destacar el éxito de algunas como: 
- Polimedia [1] 
Polimedia es una plataforma multimedia que constituye una fuente de material docente 
en formato multimedia (generalmente video) a la que pueden acceder los usuarios para 
completar su formación en una determinada área o bien, realizar un seguimiento de un curso 
de forma no presencial. Polimedia se basa en la generación de material multimedia en forma 
de Objetos de Aprendizaje (OAs). Estos Objetos de Aprendizaje se definen como 
presentaciones en video de corta duración (usualmente inferior a 15 min) en las cuales se 
muestra un concepto independiente en forma de video sincronizado con la imagen del 
profesor y una presentación multimedia, generalmente en formato Power Point aunque la 
plataforma permite trabajar con otras herramientas como Tablet PC, simulaciones, 
demostraciones… Anualmente va incrementándose la cantidad de Objetos de Aprendizaje 
disponibles en la UPV. El grado de aceptación de esta plataforma por parte de los alumnos ha 
sido excelente en tanto ofrece una amplia variedad de formación complementaria de calidad o 
bien, permite el seguimiento de una serie de contenidos con una temporalización adaptada a 
las posibilidades del usuario final. 
- OpenCourseWare UPV [2] 
Este proyecto, iniciativa del Massachussets Institute of Technology (MIT), se 
caracteriza por la generación de material docente de libre acceso para la comunidad 
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internauta. En España, ya son muchas las Universidades que ofrecen material de libre acceso 
(Alicante, Valencia, Zaragoza. Este material docente es apto para la formación no presencial 
de alumnos o bien como soporte para la docencia reglada en tanto en cuanto el material está 
perfectamente estructurado. 
2.- Herramientas soporte proceso enseñanza-aprendizaje 
- PoliformaT [3] 
Si bien las herramientas anteriores ofrecen un abanico de posibilidades muy 
interesante en el campo de las disciplinas técnicas debido al empleo de potentes herramientas 
multimedia, la Universitat Politècnica de València también ha consolidado una plataforma de 
enseñanza-aprendizaje que en los últimos años se ha consolidado entre la comunidad 
universitaria de la UPV. Se trata de la plataforma PoliformaT. Esta es una plataforma con una 
amplia variedad de funcionalidades entre las que encontramos el volcado de apuntes 
electrónicos, realización de sondeos, planificación de actividades y temporalización de los 
contenidos, foros internos de las asignaturas, chats,… Todas estas funcionalidades han 
consolidado PoliformaT como vehículo principal en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que 
en el campo de las disciplinas técnicas, adquiere gran relevancia. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
PoliformaT es una plataforma dinámica que está inmersa en un proceso de mejora 
continua. De hecho, a lo largo de los últimos años, ha evolucionado de forma significativa 
ampliando la oferta de funcionalidades. La plataforma PoliformaT permite, a través de un 
proceso de validación a través de intranet, acceder al sitio activo de una asignatura. Este sitio 
activo, ofrece una amplia variedad de funcionalidades, que correctamente utilizadas, pueden 
facilitar de forma significativa el proceso de enseñanza-aprendizaje. La Figura 1 muestra la 
apariencia del sitio web de PoliformaT correspondiente a una asignatura perteneciente a la 




Figura 1.- Apariencia del sitio web de una asignatura en la plataforma PoliformaT de la UPV. 
Las funcionalidades o herramientas que aporta esta plataforma son las siguientes: 
1.- Inicio 
Esta herramienta muestra una pantalla con la información más relevante de la 
asignatura, como anuncios importantes, fechas relevantes… que, a modo de recordatorio, el 
alumno y el profesor pueden utilizar para estar al día. 
2.- Calendario 
Esta herramienta presenta un calendario donde se puede plasmar la temporalización de 
toda la asignatura. En este calendario (Figura 2) se pueden planificar las diferentes sesiones de 
teoría y prácticas de laboratorio de la asignatura así como definir las tareas a realizar por los 
alumnos y las fechas de entrega de los trabajos, horarios de reuniones y seminarios, definición 
de exámenes y tutorías, … En definitiva, esta herramienta permite conocer de una forma 
sencilla y clara la temporalización horaria de una determinada asignatura. En el campo de las 
ingenierías, permite una completa planificación de la secuencia de contenidos teóricos y 
prácticos así como de ejecución de tareas por parte de los alumnos, aspecto que facilita el 
conocimiento de las características de la asignatura por parte del alumno. La herramienta 
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calendario está vinculada con el resto de funcionalidades de la plataforma de tal manera que al 
dar de alta cualquier actividad, se actualiza el calendario de la asignatura. 
 
Figura 2.- Herramienta “Calendario” perteneciente a una asignatura incorporada en la plataforma 
PoliformaT de la UPV. 
3.- Anuncios 
Esta herramienta permite dar de alta anuncios relacionados con la asignatura. Por 
ejemplo, bienvenida a los alumnos de una asignatura, comentarios sobre las características de 
la asignatura, comienzo de sesiones de prácticas de laboratorio, materiales necesarios para el 
seguimiento de la asignatura, definición de fechas límite para ejecución de trabajos por parte 
de los alumnos… y, en definitiva, cualquier comentario que sea interesante que los alumnos 
visualicen de forma inmediata. Además, merece la pena destacar que PoliformaT, cuando se 
da de alta cualquier nuevo evento (anuncio, tarea, examen…), envía un e-mail a todos los 
usuarios con el fin de notificar el alta de este evento. Además, la herramienta permite al 
profesor definir las fechas en que estará activo el material para su descarga (p.e., durante el 
calendario docente de un curso académico). 
4.- Recursos 
La herramienta “Recursos” (Figura 3) permite estructurar los contenidos de la 
asignatura en forma de directorio. En cada uno de estos directorios se puede añadir una 
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amplia variedad de formatos de fichero: PDF, DOC, PPT, TXT… Además se pueden añadir 
enlaces a páginas o recursos disponibles en la red. Esta herramienta permite estructurar de 
forma adecuada los contenidos de la asignatura, tanto a nivel de sesiones teóricas, prácticas de 
laboratorio, material complementario, ejercicios y/o problemas… El alumno perteneciente a 
la asignatura puede descargar los ficheros y trabajar directamente sobre ellos la asignatura. 
 
 
Figura 3.- Herramienta “Recursos” perteneciente a una asignatura incorporada en la plataforma 
PoliformaT de la UPV. 
5.- Tareas 
 En esta herramienta, el profesor puede definir las características de una tarea a realizar 
por parte de los alumnos, por ejemplo, un trabajo de búsqueda de información sobre un tema 
concreto de la asignatura. Esta herramienta permite definir las características propias de la 
tarea: fuentes de consulta, metodologías a emplear, fecha límite de presentación, formato de 
presentación, evaluación…  
6.- Exámenes 
 Esta herramienta permite definir una serie de cuestiones y preguntas para evaluar 
determinados aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos. La herramienta 
permite trabajar con preguntas tipo test, preguntas abiertas, cuestiones de completar, 
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problemas, test temporalizado… Los alumnos pueden acceder a estos exámenes y desarrollar 
las soluciones. En este sentido, esta herramienta puede utilizarse con fines de evaluación 
continua o simplemente para que los alumnos realicen un seguimiento de los contenidos 
vistos en las sesiones de teoría o prácticas de laboratorio. 
7.- Calificaciones 
Esta herramienta se encarga de definir las calificaciones de los alumnos en relación a 
las diferentes pruebas desarrolladas a lo largo de la asignatura. Es posible importar las notas a 
través de ficheros Excel o bien definir la forma de presentación de las notas (porcentual, sobre 
10, apto/ no apto…). 
8.- Espacio compartido 
El espacio compartido es una de las herramientas de mayor utilidad de esta plataforma 
en tanto en cuanto permite el flujo de información bidireccional entre profesores y alumnos. 
El espacio compartido se caracteriza por la presencia de carpetas correspondientes a cada uno 
de los alumnos matriculados en la asignatura. Esta carpeta compartida es accesible por el 
profesor y el alumno correspondiente de tal manera que cuando el profesor desea aportar un 
documento concreto a un alumno, lo puede hacer directamente a través de esta herramienta. 
Por su parte, los alumnos pueden emplear esta herramienta para “subir” los ficheros 
correspondientes a la realización de las prácticas de laboratorio, trabajos, exposiciones, 
solución de problemas… El hecho de poder interactuar con el alumno directamente es una 
funcionalidad de gran interés para esta herramienta. 
9.- Chat 
 Con esta herramienta se habilita un “chat” online donde los alumnos y profesores 
pueden participar de forma activa. Es posible utilizar esta herramienta con diversas 
aplicaciones, desde la solución de dudas, a la realización de tutorías online con los alumnos. 
Por otro lado, también se puede utilizar esta herramienta para comentar algunos temas de 
actualidad relacionados con el contenido de la asignatura.  
10.- Configuración 
La opción de “Configuración” permite definir el formato de presentación de la 
información de las diferentes herramientas así como el conjunto de participantes del sitio. 
Además, se pueden definir los permisos de los diferentes usuarios en relación al material 





 Esta herramienta es complementaria de la herramienta “Recursos”, no obstante, la 
diferencia radica en que en esta herramienta se puede estructurar los contenidos de la 
asignatura en forma de libro electrónico sino necesidad de cargar los ficheros en formatos tipo 
PDF, PPT, DOC… La herramienta “Contenidos” posee de un editor avanzado de texto que 
permite desarrollar los contenidos de forma similar a como se haría con otras herramientas de 
procesamiento de texto (Figura 4). De esta manera el alumno puede navegar por los 
contenidos de la asignatura a través de hiperenlaces. 
 
Figura 4.- Herramienta “Contenidos” perteneciente a una asignatura incorporada en la plataforma 
PoliformaT de la UPV. 
12.- Correo interno 
 El correo interno representa una utilidad de gran interés para la comunicación entre los 
participantes en un sitio de PoliformaT. El profesor puede notificar de forma individual, 
grupos reducidos o de forma global cualquier incidencia que considere conveniente. Por otro 
lado, los alumnos pueden utilizar este correo interno para comunicarse con el profesor o 
intercambiar material didáctico relacionado con la asignatura. 
13.- Foros 
Teniendo en cuenta el enfoque tecnológico de las asignaturas que se imparten en el 
segundo ciclo de Ingeniero de Materiales, es posible definir temas de debate concretos a 
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través de los “Foros” de la asignatura. Tanto profesores como alumnos, así como cualquier 
otro invitado, puede participar de forma activa en dichos foros aportando puntos de vista, 
documentación o simplemente, comentarios. 
14.- Guía docente 
El apartado correspondiente a la “Guía Docente” presenta toda la información formal 
relacionada con una asignatura. Así, por ejemplo, se muestra la información de los créditos 
asignados de teoría y prácticas de laboratorio, profesores que imparten cada una de las partes 
de la asignatura, contenidos de la asignatura, sistema de evaluación, material complementario 
para la asignatura, posición de la asignatura en el plan de estudios… Esta es una información 
de gran utilidad para el alumno cuando comienza a cursar la asignatura (Figura 5). 
 
 
Figura 5.- Herramienta “Guía docente” perteneciente a una asignatura incorporada en la plataforma 
PoliformaT de la UPV. 
15.- Gestión 
La herramienta “Gestión” permite obtener el listado de alumnos de una asignatura, 
número de matriculados, gestión de las actas…  
16.- Sondeos 
La herramienta “Sondeos” es uno de los últimos aportes a la plataforma PoliformaT 
(Figura 6). Permite organizar una serie de cuestiones que los alumnos pueden responder con 
el fin de obtener resultados representativos sobre la asimilación de un determinado concepto 
estudiado. Por ello, es una herramienta que aporta una gran cantidad de información de 
“feedback” al sistema enseñanza-aprendizaje ya que el profesor puede lanzar períodicamente 
custiones para sondear el grado de asimilación de ciertos contenidos y, en función de los 




Figura 6.- Herramienta “Sondeos” perteneciente a una asignatura incorporada en la plataforma 
PoliformaT de la UPV. 
17.- Grupos 
Esta herramienta contiene una descripción de los grupos de la asignatura estructurados 
en forma de: teoría de aula, prácticas informáticas, prácticas de aula, seminarios, prácticas de 




Con el dinamismo social al que nos enfrentamos en la actualidad y frente a los nuevos 
modelos de enseñanza-aprendizaje en el ámbito universitario, la Universitat Politècnica de 
València ha realizado un enorme esfuerzo en el desarrollo de diversas plataformas para 
facilitar/habilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Dentro de estas plataformas, algunas 
se dirigen a la generación de material docente de libre acceso o bien de tipo multimedia que 
puede utilizarse como soporte en la docencia reglada. 
Además de estas herramientas multimedia, la Universidad Politècnica de València, ha 
desarrollado una plataforma de gran utilidad en el docencia reglada. Se trata de la plataforma 
PoliformaT. Esta plataforma engloba una serie de herramientas o funcionalidades que 
permiten una buena interacción entre profesores y alumnos con el fin de optimizar o 
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maximizar el rendimiento en el proceso de enseñanza-aprendizaje. A través de diversas 
herramientas como foros, chats, recursos, sondeos… es posible planificar y desarrollar la 
actividad docente y que los alumnos también adquieran un papel activo en dicho proceso. El 
grado de aceptación de esta herramienta en la UPV es total y de hecho, esta herramienta está 
completamente consolidada entre profesores y alumnos. Además, es trata de una plataforma 
dinámica en continua evolución en un proceso de mejora permanente que incide en la calidad 
de las herramientas.   
 
4. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
[1] Portal de plataforma Polimedia-UPV: http://polimedia.blogs.upv.es/ 
[2] Portal de asignaturas OCW-UPV: http://www.upv.es/contenidos/OCW/ 
[3] Portal plataforma PoliformaT-UPV: https://poliformat.upv.es/portal 
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Entre las competencias transversales que se persiguen trabajar en la mayoría de cursos está el trabajo en equipo, 
la responsabilidad y la toma de decisiones. Cuando se trata de asignaturas del último curso, éstas pretenden 
impregnarse –hoy más que nunca– de empleabilidad. Se trata de preparar al alumno no sólo en lo referente a los 
conocimientos y habilidades que deberá poseer a nivel teórico y práctico sino también sobre su desenvolvimiento 
en el mercado laboral. En el caso de las materias relacionadas con la economía, existe la particularidad de que la 
creación de supuestos resulta, en la mayor parte de los casos, sencilla y muy próxima a la realidad. Esta ventaja 
es la que se utiliza como base en la asignatura optativa “Seminarios de Empresas y Marketing Agroalimentario” 
que se imparte en la titulación de Ingeniero Agrónomo en la intensificación de Economía Agraria. Los alumnos 
deben crear una empresa al inicio de curso y progresivamente deberán ir completando los pasos necesarios para 
su desarrollo, a medida que en las sesiones se imparten las materias correspondientes. Los talleres periódicos que 
desarrollan los alumnos se recogen en una plataforma virtual que permite la interacción tanto con el profesor 
como con el resto de compañeros y posibilita la gestión de los recursos y calificaciones en tiempo real. 
 





La titulación de Ingeniero Agrónomo en la Universidad Politécnica de Valencia, 
previamente a la introducción de los grados, se ha articulado en un primer y segundo ciclo, de 
2 y 3 años de duración respectivamente. Si bien se adaptó al perfil generalista según las 
directrices marcadas a nivel estatal, también se adecúa a determinadas características 
diferenciadoras dentro de la oferta pública universitaria de la Comunidad Valenciana existente 
en esos momentos. De esta forma cuenta con una de las más amplias ofertas en relación a 
itinerarios formativos, donde se incluye, entre otras, la intensificación de Economía Agraria, 
orientada al estudio económico del sector agrario y sus relaciones con el entorno. 
Estas intensificaciones se desarrollan a través de materias obligatorias de especialidad 
impartidas en los últimos cursos, donde se encuentra la asignatura a la que se refiere el 
presente trabajo “Seminarios de Empresas y Marketing Agroalimentario” vinculada al 
itinerario de Economía Agraria.  
Se trata de una asignatura cuatrimestral, que se imparte en el segundo periodo lectivo 
del último curso, con una carga de 9 créditos (90 horas lectivas). Responde a la ampliación de 
asignaturas obligatorias de especialidad cursadas en cuatrimestres anteriores, concretamente: 
Economía de la Empresa Agraria, Marketing Agroalimentario junto a Gestión Contable y 
Fiscal de Empresas Agroalimentarias. Por esta razón, en la práctica y a efectos de 
organización docente, se ha estructurado en tres bloques que se imparten de forma simultánea 
a lo largo del cuatrimestre. Un primer bloque hace referencia a la economía de la empresa, 
otro trata el marketing agroalimentario y un tercero aborda la dirección de empresas. Este 
trabajo se centra en la impartición de este último bloque con una carga lectiva de 3 créditos. 
Por tanto, la asignatura desde sus inicios se concibe para grupos reducidos, 
característica común de las asignaturas de especialidad de últimos cursos en esta titulación, 
así como en la metodología de enseñanza aplicada, estructurada en seminarios. Sobre esta 
idea se debía aplicar “una técnica de grupo en la que un número reducido de alumnos, 
dirigidos por un profesor, estudia, profundiza o investiga sobre un tema en reuniones de 
trabajo debidamente planificadas: bien ampliando la información, bien debatiendo sobre ésta” 
(UPV, 2010). Por ello la participación del alumno resulta imprescindible y este objetivo tiene 
su reflejo en la evaluación, ya que la calificación se plantea como la media de las notas 
obtenidas en las actividades desarrolladas en las diferentes sesiones, de forma que no existe 
una prueba final de conocimientos. 
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La adopción de metodologías activas de aprendizaje permite optimizar este proceso ya 
que “la información resulta útil y significativa para el alumno, al tiempo que se compromete 
de modo activo en la construcción de su propia comprensión y conocimiento al conectar lo 
que aprende con sus conocimientos y experiencias previas” (Fonseca y Aguaded, 2007).  
Los objetivos que se persiguen al aplicar la metodología de seminarios según Brown y 
Atkins (1988) se pueden resumir en la adquisición de habilidades de comunicación, el 
desarrollo de competencias intelectuales y profesionales, junto al crecimiento personal de los 
estudiantes, que se encuentran alineados con los planteados para esta asignatura.  
En definitiva, la asignatura se imparte en un único grupo, con un número máximo de 
alumnos de 25 personas, por lo que es posible organizar sesiones participativas y realizar un 
adecuado seguimiento de los trabajos de los estudiantes. Dentro de su plan de estudios, 
persigue consolidar la formación adquirida por los alumnos con aspectos concretos de la 
gestión de empresas agroalimentarias, y el objetivo específico del bloque relativo a la 
dirección de empresas, es analizar los elementos para crear una empresa, los parámetros de 
los procesos de concentración y la identificación de los costes. 
Cabe señalar que las sesiones están programadas con una frecuencia quincenal, 
teniendo una duración cada una de ellas de 4 horas. Esta distribución permite realizar 
seminarios completos en cada una de las sesiones, y están lo suficientemente espaciados como 
para que los alumnos preparen los talleres propuestos y puedan consultar al profesor las dudas 
que se les planteen en el desarrollo de los mismos. 
La puntuación en las encuestas al alumnado a lo largo de los cursos de impartición de 
esta asignatura, ha permanecido globalmente por encima de la media de las asignaturas del 
departamento donde se integra, lo que avala los buenos resultados docentes obtenidos por la 
metodología aplicada, que se describe a continuación. 
 
2. METODOLOGÍA 
En el caso de la asignatura “Seminarios de Empresas y Marketing Agroalimentario”, 
debido a la madurez y a los conocimientos previos que los alumnos han  ido adquiriendo en 
cursos previos, resulta realista marcar metas ambiciosas en relación al desarrollo de 
competencias transversales, tanto intelectuales como profesionales, tales como las que se 




Tabla 1: Competencias transversales definidas para la asignatura 
Competencias 
Instrumentales Interpersonales Sistémicas 
• Técnicas aprendizaje 
autónomo 
• Análisis y síntesis 
• Organización y 
planificación 
• Resolución de 
problemas 
• Toma de decisiones 
• Comunicación oral y 
escrita 
• Razonamiento crítico 
• Automotivación 
 
• Adaptación a nuevas 
situaciones 
• Creatividad 
• Preocupación por la 
calidad 
• Gestión de proyectos 
Fuente: Elaboración propia 
 
Por esta razón se tomó la decisión de aplicar una estrategia metodológica combinada 
en las clases que presenta elementos comunes tanto con el aprendizaje orientado a proyectos y 
con el aprendizaje basado en problemas como con el método del caso. Se establecieron una 
serie de tareas propuestas, relacionadas entre sí, para que el alumno desarrollara fuera del 
aula, y que sirvieran como base para realizar la evaluación del aprendizaje del estudiante. 
Estas tareas debían reunir las siguientes características: 
- Enfoque práctico, aplicaciones de los conocimientos teóricos en situaciones 
reales de una empresa 
- De realización individual 
- Evaluables, ya que como motivación extraordinaria para el alumno que sigue 
las clases de forma regular y realiza las tareas, las calificaciones obtenidas en 
éstas configuran la nota final de la asignatura. 
- Las tareas mantienen un hilo conductor a lo largo de la asignatura. Así como en 
la primera tarea se propone la creación de una empresa, seleccionando aquella 
forma jurídica que se considere más conveniente para el caso definido, las 
siguientes se mantendrán relacionadas con dicha empresa (declaración de 
impuestos, elaboración de nóminas, etc.).   
En resumen: 
- se fomenta el trabajo autónomo del alumno, tutorizado por el profesor 
- el tema es abierto, siendo el alumno el que hace la propuesta de empresa, 
pudiendo ser un caso real en el que se inspire, o bien ficticia. 
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- el alumno adquiere un papel activo, asumiendo mayor responsabilidad y 
compromiso en el proceso de aprendizaje 
- no se trata de un proyecto debido a que se desarrolla únicamente en una 
asignatura aunque se basa en la consolidación de conocimientos aprendidos en 
otras asignaturas obligatorias de la intensificación. 
 
En el siguiente cuadro se plantean las características de la metodología empleada de 
forma sintética: 
 
Tabla 2: Descripción y comparativa de las metodologías aplicadas 
 Metodología empleada Metodología de referencia 
Situación descrita Real/ficticia ABP 
Análisis de la misma Individual AOP 
Características de la 
situación/problema 
No existe una única solución 
correcta 
ABP/AOP/MdC 
Información Se proporciona información 
pero el alumno debe 
ampliarla 
AOP 
Papel del profesor Guía del conocimiento 
previo y del conocimiento 
generado a través del trabajo 
en la tarea. Evaluar 
MdC 
Interacción con el alumno Atención a los alumno, 
orientación en dudas y 
seguimiento 
MdC 
Lugar de trabajo Fuera del aula AOP, ABP 
Producto Entrega al profesor de la 
solución a los problemas 
planteados, en función del 
tiempo disponible se puede 





Sesiones A lo largo de todo el curso AOP 
ABP: Aprendizaje Basado en Problemas 
AOP: Aprendizaje Orientado a Proyectos 
MdC: Método del Caso 
Fuente: Elaboración propia a partir de UPM (2008) y UPV (2006) 
 
3. DESARROLLO 
Como se ha comentado anteriormente, las sesiones de esta asignatura se imparten con 
una frecuencia quincenal, con una duración de cuatro horas en cada una de ellas, de forma que 
es posible abordar diferentes temáticas desarrollando completamente tanto los contenidos 
teóricos necesarios como ejemplos de tipo práctico. Al finalizar cada sesión, los alumnos 
reciben una pequeña introducción sobre la tarea que deben realizar para afianzar los 
conocimientos adquiridos. Esta tarea es evaluada y cada una de las notas que se obtienen a lo 
largo del curso forman parte de la evaluación final del mismo, sin que sea necesario realizar 
una prueba final en el caso de que se hayan realizado y superado todas las actividades 
propuestas. 
 
a. Selección de los seminarios 
En la selección de las temáticas propuestas para las sesiones se ha valorado 
fundamentalmente la aplicabilidad de los contenidos y la utilidad en el día a día de una 
empresa, asumiendo que las bases y fundamentos ya han sido aprendidos en cursos anteriores 
de forma que en esta asignatura se pueden tratar aspectos prácticos y necesarios relacionados 
con la gestión empresarial a los que probablemente el alumno se enfrentará en su vida 
profesional. 
En concreto las sesiones programadas tratan los siguientes aspectos: 
- Creación de empresas 
 Formas jurídicas de empresa. Comparación y elección. 
 Trámites de constitución. Registro y altas fiscales y laborales. 
 Gestión tributaria. IVA y Renta. 
- Gestión laboral 
 El contrato. Nóminas y Seguridad Social. 
- Fórmulas y procesos de concentración de empresas agroalimentarias 
 La fusión de las sociedades cooperativas agrarias 
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- Los costes y su sistema de control en la empresa agroalimentaria 
 Los costes y la formación de precios 
 
b. Desarrollo del seminario a partir de un caso. 
La estructura tipo de una sesión de seminario se compone de: 
- Introducción a la materia. Al comienzo de la sesión el profesor presenta el 
tema que se tratará durante la misma, incidiendo en varios aspectos que 
resultan esenciales a la hora de situar al estudiante y motivarlo: 
 Importancia de la materia en relación a la actividad profesional 
 Conexión con contenidos ya vistos en la asignatura 
 Conexión con otras asignaturas ya cursadas  
Es un momento apropiado para aportar noticias de actualidad relacionadas 
(notas de prensa, artículos, etc.), de forma que el estudiante perciba la 
importancia del tema más allá del ámbito académico. Es aconsejable también 
recoger la experiencia y conocimientos previos del grupo ya que es posible que 
tras la introducción, si se le da la oportunidad, algún alumno manifieste que  
experiencias/conocimientos que aportar en la sesión y resulta de utilidad 
sondear antes de empezar la explicación de los contenidos teóricos para 
integrarlo en la misma. 
- Explicación de los contenidos teóricos. El profesor realiza una exposición de 
la materia, subrayando los puntos clave y haciendo referencia cuando 
corresponda a la aplicación que van a tener en la parte práctica. Resulta 
también recomendable formular un supuesto, dando ejemplos sobre el mismo a 
medida que se explique el contenido, de forma que el alumno realice en 
paralelo el proceso deductivo necesario para resolver la tarea. 
- Desarrollo de un caso práctico. Una vez abordado el contenido teórico y visto 
algún ejemplo, es el momento de realizar un caso práctico junto con los 
alumnos. Según el seminario de que se trate, la complejidad del mismo y los 
conocimientos previos del grupo es posible plantear el ejercicio y dar un 
tiempo para la resolución en el aula, siendo en este caso el profesor el 
encargado de solucionar las dudas y facilitar la consecución del objetivo sin 
proporcionar las respuestas.  
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Hay que señalar que estos casos prácticos se ha procurado que sean pequeños 
estudios de caso, reales, en los que el profesor pueda introducir al grupo en el 
contexto del problema, plantear la cuestión en sí e instar a encontrar una 
solución satisfactoria. Así por ejemplo, los alumnos trabajan con cuentas 
anuales reales de empresas que existen (debidamente anonimizadas) o 
confeccionan nóminas utilizando convenios colectivos vigentes. 
La solución del caso invariablemente es proporcionada por el profesor, 
llevando a cabo todo el proceso que deben desarrollar los alumnos para 
alcanzar el objetivo propuesto. Una vez resueltas dudas y planteadas 
alternativas el profesor introduce la tarea asignada para el seminario. 
- Presentación de la tarea evaluable. El profesor llevará a cabo una breve 
presentación de la tarea que realizará el alumno, señalando los puntos en 
común con el ejemplo hecho en clase así como las dificultades que pueden 
surgir durante la resolución de la misma, de esta forma el alumno tiene un 
primer acercamiento al ejercicio propuesto, lo integra dentro de la sesión y se 
mejora la actitud frente al mismo. 
 
c. Evaluación del seminario mediante tareas 
Las tareas son propuestas de similares características al ejercicio resuelto en clase que 
el profesor plantea a los alumnos utilizando como herramienta la plataforma de teleformación 
PoliformaT de la Universidad Politécnica de Valencia. Este recurso permite al docente poner 
a disposición del grupo de alumnos, tanto el texto con el enunciado del problema/ejercicio, 
como los recursos digitales que estime necesarios (archivos de cualquier tipo, vínculos a 
páginas de Internet, referencias bibliográficas, etc.), al tiempo que estipula las condiciones 
tanto de disponibilidad y entrega como de evaluación que tendrá la tarea definida.  
De esta forma el alumno podrá acceder vía Internet a los ejercicios de la asignatura, 
saber el plazo disponible para realizarlos y enviarlos, así como disponer de los recursos que el 
profesor le facilita. Una vez realizada la tarea en el plazo fijado, el alumno remite al profesor 
su resolución, teniendo la posibilidad de adjuntar los archivos o referencias que crea 
necesarios. Este envío queda registrado en el sistema, al tiempo que el profesor recibe una 
notificación en su cuenta de correo con la información correspondiente. 
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El profesor puede realizar la corrección de las tareas desde cualquier punto de acceso a 
Internet a través de PoliformaT. Además de asignar una valoración al trabajo del alumno 
puede añadir comentarios y darle la posibilidad de realizar un reenvío de la tarea si estima que 
es necesaria la modificación de algún aspecto, con la ventaja de que todas las acciones son 
registradas y almacenadas, quedando un histórico del intercambio, en formato digital, para 
futuras consultas. La nota definitiva es enviada al apartado de “Calificaciones”, donde es 
visible por el alumno, y posteriormente, una vez  finalizadas las sesiones presenciales podrá 
ser exportada al programa gestor de calificaciones de la Universidad para el cálculo de la nota 
de la asignatura y generación del acta correspondiente. 
 
4. CONCLUSIONES 
En la docencia, especialmente en los últimos cursos, resulta imprescindible 
compaginar las competencias transversales junto con el desarrollo de los contenidos teóricos 
marcados por el plan de estudios. En asignaturas como la que se trata en este trabajo, del área 
de Economía y Ciencias Sociales, es particularmente factible la realización de trabajos/tareas 
siguiendo un hilo conductor a lo largo de un curso. De esta forma se alcancen tres objetivos: 
por una parte el alumno aprende de forma activa, aumenta su motivación ya que puede tomar 
decisiones sobre el trabajo que desarrolla, y finalmente, le permite desarrollar las 
competencias anteriormente mencionadas. 
En la práctica, la puesta en marcha de este tipo de iniciativas supone inevitablemente 
un aumento de gestión de trabajos, plazos y documentación tanto para el profesor como para 
el alumno. En este trabajo se ha puesto de manifiesto como la utilización de una herramienta 
de teleformación, como es en este caso PoliformaT, contribuye a mejorar y aliviar esta 
situación ya que permite concretar en un mismo espacio las tareas para ambos colectivos, 
reduce los consumos de papel y al tiempo sirve de repositorio tanto de trabajos como de 
recursos. 
No obstante, la experiencia adquirida en esta asignatura por parte de los profesores que 
la han impartido, seguro va a ser extraordinariamente valiosa para la puesta en marcha de 
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En los últimos años, se ha producido un incremento importante en la demanda de formación no presencial. La 
Universidad Politécnica de Valencia, consciente de este nuevo marco docente, ha realizado un gran esfuerzo en 
el desarrollo de nuevas plataformas multimedia que permitan desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje no 
presencial en el campo de las ingenierías, con un óptimo rendimiento. Una de las plataformas que ofrece en este 
atractivo proyecto, es la herramienta Polimedia, que consiste en una extensa base de videos en los que una 
presentación y una grabación del docente, se sincronizan para llevar a cabo la explicación de conceptos 
individuales relacionados con algún aspecto de la ingeniería (son los denominados Objetos de Aprendizaje). Esta 
herramienta es de gran utilidad para la docencia no presencial, al igual que el portal de Open Course Ware de la 
UPV donde se ofrece material de libre acceso relacionado con diversas asignaturas en el campo de la ingeniería. 
Este material de acceso libre contiene información necesaria para realizar un seguimiento de la asignatura 
(sesiones teóricas, material de apoyo, sesiones prácticas,…) en situaciones no presenciales. Ambas herramientas 
ofrecen una serie de plataformas de gran interés para la docencia en ingeniería. 
 
 




En los últimos años, la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) ha hecho un 
esfuerzo importante para desarrollar nuevas plataformas de aprendizaje basado en nuevas o 
diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje. Uno de estos proyectos es la publicación de 
los contenidos de acceso libre en la plataforma conocida como “Open Course Ware” (OCW), 
plataforma que es una iniciativa del Instituto de Tecnología de Massachusetts (MIT) para 
proporcionar acceso a material didáctico a toda la comunidad de Internet. 
Esta iniciativa ha sido seguida por un gran número de universidades pues ofrece un 
nuevo concepto de enseñanza-aprendizaje, que es excepcional para el aprendizaje a distancia. 
Hemos preparado un tema completo en la plataforma OCW centrado en el campo de los 
materiales poliméricos y compuestos en la titulación de Ingeniería de Materiales. 
La estructura de los contenidos debe estar bien enfocada para ser capaz de conseguir 
un proceso de aprendizaje más fácil. Un primer punto se comentará en la información general 
sobre el tema. Además se proporcionará las referencias bibliográficas y material de consulta 
necesario, además de establecer las relaciones con otras asignaturas. Esto le da al alumno una 
visión general de la asignatura englobada en la titulación correspondiente. 
Hemos dividido el contenido en cuatro puntos diferentes: 
- La documentación teórica. 
- Información para las sesiones prácticas. 
- Material suplementario. 
- Enlaces de vídeo. 
En cuanto a la documentación teórica, se proporciona en formato PDF una descripción 
completa de los principales conceptos. Los estudiantes tienen que trabajar con este material 
para conocer los temas principales. En cuanto a las sesiones prácticas, se proporcionan en un 
archivo PDF información sobre los objetivos, procedimientos, y equipos, de modo que, si 
bien los estudiantes no pueden llevar a cabo la sesión práctica, pueden aprender la base de las 
técnicas y trabajar los conceptos que en ellas se utilizan. Asimismo, se proporciona 
información complementaria con los problemas resueltos, guías y toda la información de 
interés adicional. Cabe destacar que de forma paralela, la UPV también ha desarrollado una 
plataforma multimedia como apoyo a la docencia en ingeniería, denominado Polimedia. Esta 
plataforma representa una herramienta de apoyo interesante para las tareas de docencia y 
tutoría. Los objetos polimedia se estructuran en "objetos de aprendizaje digitales, DLO" 
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independientes que resultan de gran utilidad para complementar la información de la 
asignatura OCW. Nuestra experiencia en el tema OCW ha puesto de manifiesto que es útil 
tanto para el aprendizaje a distancia y como apoyo para el proceso de la enseñanza 
convencional en materiales poliméricos en la titulación de Ingeniería de Materiales. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
La temática en Ingeniería de Materiales se caracteriza por los altos temas de contenido 
tecnológico. Se necesita pues para obtener buenos resultados alcanzar un equilibrio óptimo 
entre la información teórica y práctica que se desarrolle en los diferentes temas de la 
asignatura. Además, es importante señalar que la titulación de Ingeniería de Materiales es un 
título de segundo ciclo que se cursa cuando los estudiantes han finalizado Ingeniería Técnica 
Industrial y en la mayoría de los casos ya se han incorporado al mercado laboral. Así que, en 
algunos casos se necesita apoyo adicional para seguir las clases regulares.  
Con este fin, hemos desarrollado las asignaturas OCW para la asignatura "Los 
materiales poliméricos y compuestos de ingeniería". Este material didáctico se puede acceder 
libremente a través de la plataforma OCW de la Universidad Politécnica de Valencia y otras 
plataformas de enseñanza en la UPV [1-3]. 
 
2.1. Aspectos generales 
Al acceder al sitio web OCW Universidad Politécnica de Valencia, vemos los 
diferentes grupos correspondientes a los diferentes cursos presentes. Por ejemplo, podemos 
encontrar un grupo de cursos experimentales, humanidades, ciencias sociales y juridicas, 
técnicas y formación continua. Cada uno de estos grupos contienen varios cursos OCW a los 
cuales se puede acceder libremente (Figura 1). 
Cuando hacemos clic en un grupo en particular, una lista de los items se muestra a 
continuación (Figura 2), y continuación se puede seleccionar el tema a trabajar. La 
información proporcionada por cada tema es la siguiente: 
- Información general sobre la Escuela, Universidad, Departamento, 
programación, lenguaje, ... (toda esta información se coloca en el lado 
izquierdo). 
- Guía didáctica que incluye los siguientes elementos. 
• Un resumen general del curso. 
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• habilidades o competencias y participar en el curso. 
• conocimientos previos recomendados. 
• estructuración en unidades didácticas. 
• Programación. 
• la enseñanza o el aprendizaje de metodologías. 
• Evaluación. 
• Bibliografía. 









Figura 2. Aspecto general del sitio web OCW de un curso en particular. 
 
 
Figura 3. Información detallada del sitio web OCW de curso en particular. 
 
Cuando hacemos clic sobre el "material didáctico", se accede a un sitio web que 
contiene todos los materiales de enseñanza relacionados con el curso. En este caso particular, 
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se proporcionan diferentes archivos PDF con el fin de guiar al estudiante en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de este curso en particular. Podemos ver un archivo denominado 
"curso-guía" que describe de una manera muy detallada todos los pasos que los estudiantes 
deben seguir para utilizar adecuadamente esta documentación. Además, hay un archivo 
"contexto" en el que se relaciona este curso con otros (Figura 3). Después de estos archivos en 
general, se pueden encontrar las diferentes unidades didácticas o bloques individuales (Figura 
4). Cuando se hace clic en uno de estos bloques, aparece un sub-directorio con diferentes 
materiales de la siguiente manera: 
- Polimedia enlaces de vídeo. 
- Material complementario. 
- Información para las lecciones prácticas. 
- Documentación teórica. 
 
 
Figura 4. Información detallada del material OCW de un curso en particular 
 
Además en el curso OCW se encuentra disponible documentaciónn teórica relacionada 
con la asignatura, e información sobre las diferentes prácticas de laboratorio relacionadas con 
la misma. 
 
2.2 Enlaces de video polimedia 
Además de todos los materiales didácticos en formato PDF, es importante señalar que 
la Universidad Politécnica de Valencia es también pionera en el desarrollo de nuevas 
plataformas de enseñanza-aprendizaje. Uno de ellos es el llamado Polimedia, que incluye 
Objetos de Aprendizaje individuales digitales (DLO) para un mejor aprendizaje. Estos videos 
son un instrumento interesante para el material didáctico OCW. En la asignatura OCW se 
proporciona una lista de los enlaces de vídeo con el fin de completar la formación de un 









Se recomienda el uso de material didáctico para la enseñanza de OCW en Ingeniería 
de Materiales por diferentes razones. En primer lugar, algunos de los estudiantes están 
trabajando en la industria y en algunos casos no pueden asistir a algunas clases, por lo que 
estos materiales representan una herramienta de apoyo interesante. Los materiales OCW son 
útiles para el aprendizaje de conceptos teóricos y también para sesiones de prácticas de 
laboratorio. Entre otras cosas el material OCW proporciona información estructurada acerca 
de los conceptos teóricos y se da también la descripción de las sesiones prácticas, equipos, 
procedimientos y materiales con el fin de aprender los conceptos prácticos del curso. 
Además, el material OCW considera los materiales complementarios, tales como 
problemas resueltos. Por último, la UPV ha desarrollado otras plataformas de enseñanza-
aprendizaje basado en presentaciones de video (Objetos de Aprendizaje Polimedia digitales, 
DLO), de modo que, resulta interesante incluir una lista de enlaces a archivos de vídeo con el 
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Uso de nuevas tecnologías en clase: utilización de software especializado en 
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El uso de nuevas tecnologías en la docencia científica universitaria está abriendo nuevas vías a la introducción de 
temas y conceptos técnicos complicados de entender por parte de los alumnos debido a la confusión que los 
mismos pueden crear. En ese aspecto, el uso de programas informáticos avanzados utilizados con fines 
investigadores ha facilitado la tarea de introducir tales conceptos en los estudiantes, posibilitando además el 
estudio de los mismos de forma sencilla y rápida mediante la variación de diferentes parámetros de forma 
instintiva por parte del alumno. Dicha metodología ha sido aplicada en diferentes asignaturas del título de 
Ingeniería Química impartidas tanto por el departamento de Ingeniería Química como por el departamento de 
Química Física, produciendo resultados muy interesantes en cuanto a nivel de asimilación y entendimiento de 
conceptos y procesos complicados, y consiguiendo además despertar el interés en la investigación por parte de 
los estudiantes. 
 
Palabras clave: autoaprendizaje, ingeniería química, interacción profesor-alumno, cálculo por métodos 




 Desde que comenzara la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), se han producido cambios profundos en diferentes aspectos del sistema educativo 
universitario: estructura de los planes de estudio, modificación del catálogo de títulos, sistema 
de créditos, etc., destacando por encima de todo los cambios en el modelo pedagógico y en las 
metodologías docentes, pasando de un modelo basado en la enseñanza del profesor del tipo 
“clases magistrales” a un modelo basado en el aprendizaje del estudiante, en el que la función 
del profesor ha pasado a ser la de “enseñar a aprender” (Almenar Llongo y cols., 2011). Dicho 
modelo conlleva una mayor autonomía y protagonismo del alumno, pasando a ser 
actualmente el principal actor en el proceso de aprendizaje, el cual se centra no sólo en la 
formación en conocimientos sino también en habilidades, actitudes, valores y competencias, 
siendo necesario el uso de nuevas metodologías y la introducción de nuevas estrategias 
docentes que fomenten este tipo de aprendizaje. 
 Al respectos, y tal y como se ha venido observando en los últimos años desde la 
introducción del PC en la docencia universitaria, el empleo de programas informáticos 
educativos en el aula y fuera de la misma proporciona una gran ventaja a lo largo del proceso 
global de aprendizaje puesto que los alumnos no sólo logran desarrollar habilidades 
informáticas que le son necesarias en el contexto profesional actual y futuro, sino que además 
proporciona al personal docente un mayor abanico de actividades y recursos que permiten 
atender mejor la diversidad del alumnado en cuanto a niveles y estilos cognitivos, logrando a 
su vez aumentar la motivación del alumno, su participación en las actividades, y la creatividad 
y la autonomía a la hora de afronta un trabajo individual o en grupo (Rojas y Camacaro, 
2009). 
 Por tanto, el propósito de la realización de actividades prácticas mediante dichos 
programas de cálculo es el de reforzar el papel del alumno en el aula, formándolo no sólo en 
los conocimientos propios de cada materia, sino también en habilidades informáticas 
avanzadas, buscando además fomentar y potenciar el proceso de autoaprendizaje en el 
alumno, aspecto que ya ha sido abordado con anterioridad mediante otro tipo de metodologías 
(Ivorra Pastor y cols., 2006). En el presente trabajo se comenta el proceso de implementación 
de los programas en el aula, incluyéndose algunos detalles del uso de los mismos y las 
actividades realizadas por los alumnos, comentando brevemente los resultados obtenidos por 




2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
 En nuestro caso concreto, el trabajo de implementación de nuevas metodologías 
docentes basadas en el uso de equipos informáticos se ha llevado a cabo en las sesiones 
destinadas a la realización de actividades prácticas en diferentes asignaturas de la titulación de 
Ingeniería Química: Diseño de Reactores Heterogéneos (código 7351), impartida por el 
departamento de Ingeniería Química, y Reactores Electroquímicos (código 7357) y 
Electroquímica Industrial (código 7335), impartidas por el departamento de Química Física. 
 
2.2. Materiales 
2.2.1. Asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos 
 Para la asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos, el programa informático 
utilizado es el software MATLAB
®
, proporcionado por The MathWorks INC. MATLAB
®
 es 
un software matemático que ofrece un entorno de desarrollo integrado con un lenguaje de 
programación propio que posibilita, entre otras cosas, la manipulación de matrices, la 
representación de datos y funciones y el uso e implementación de algoritmos matemáticos. En 
la literatura podemos encontrar multitud de actividades docentes en las que se emplea dicho 
programa, no sólo en el área de las matemáticas (Vázquez y cols., 2003), sino también en el 
área que en este caso nos concierne, la química y la ingeniería química, (Chau y Chung, 1995; 
Mira y González Fernández, 2005; Levitus, 2011). Multitud de equipos informáticos 
presentes en las diferentes aulas de informática de la Universidad de Alicante cuentan con la 
instalación de MATLAB
®
, siendo éste un programa que, a partir de su introducción en la 
asignatura de Técnicas de Cálculo en Ingeniería Química (código 7376), es ampliamente 
utilizado en diferentes materias tales como Reactores Químicos (código 7423) o Control e 
Instrumentación de Procesos Químicos (código 7415) dentro de la titulación de Ingeniería 
Química, por lo que los alumnos de la asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos están 
perfectamente familiarizados al manejo del mismo. 
 
2.2.2. Asignaturas de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial 
 Para las asignaturas de Electroquímica Industrial y Reactores Electroquímicos se 
emplea el paquete de cálculo mediante métodos de elementos finitos COMSOL 
Multiphysics
®
, proporcionado por Comsol AB, el cual es introducido a los alumnos por 
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primera vez en ambas materias. A diferencia del software MATLAB
®
, no son necesarios 
conocimientos especializados de programación cuando se trabaja con COMSOL
®
, por lo que 
los estudiantes adquieren con gran facilidad las nociones básicas para su manejo al principio 
de las sesiones de prácticas, debido a que cuenta con un sistema de menús que permite la 
selección e introducción de los diferentes módulos físicos y parámetros a emplear. Si bien el 
uso de COMSOL no ha sido tan extendido en el plano académico comparado con el uso de 
Matlab dentro de la Universidad de Alicante, podemos encontrar también diversos trabajos 
docentes centrados en la electroquímica (Vazquez-Arenas y cols., 2009; Vazquez-Arenas y 
Pritzker, 2010), siendo recomendada a su vez su aplicación docente en ingeniería química 
(Morin, 2009; Mahecha-Botero y cols., 2011). Además, dicho paquete informático ha sido 
ampliamente utilizado en las diferentes investigaciones llevadas a cabo dentro de la 
Universidad de Alicante (Salcedo-Díaz y cols., 2008; Frías-Ferrer y cols., 2011), por lo que la 
introducción del mismo en sesiones prácticas permite a los estudiantes emplear un programa 
que en un futuro les puede servir tanto para elaborar el Proyecto Fin de Carrera (PFC) como 
para continuar en la universidad involucrados en proyectos de investigación. 
 
2.3. Procedimientos 
 El procedimiento general seguido en la implementación y uso de ambos programas en 
las actividades prácticas desarrolladas en las sesiones de prácticas ha sido muy similar, del 
cual se muestra un esquema básico en la Figura 1. 
 
 
Figura 1. Esquema general del procedimiento seguido en el planteamiento de las actividades a 
realizar mediante nuevas metodologías durante las sesiones de prácticas. 
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 En concreto, en cada actividad se parte de un problema inicial cuyo contenido 
fundamental ha sido anteriormente explicado por el profesor en las sesiones teóricas de la 
asignatura. Dicho problema es resuelto principalmente por el profesor, si bien éste fomenta la 
participación de los alumnos para así hacerlos copartícipes de la resolución del problema 
mediante una fuerte interacción durante el proceso. Una vez resuelto el problema inicial, se 
incorporan nuevos elementos o situaciones al mismo, siendo ahora el alumno el actor 
principal del proceso de resolución, mientras que el profesor se limita a ejerce un papel de 
apoyo, proponiendo diferentes soluciones al problema y fomentando la discusión y el 
razonamiento de las mismas en el caso de que el estudiante no encuentre las vías apropiadas 
para la resolver el problema de forma satisfactoria, o simplemente supervisando y 
aconsejando el propio desarrollo del trabajo realizado por el alumno como si se tratara de un 
trabajo de investigación. 
 Si bien el esquema incluido en la Figura 1 describe de forma general el procedimiento 
seguido a la hora de plantear las actividades en las tres asignaturas anteriormente citadas, cada 
departamento ha seguido ciertos patrones propios debido al temario específico de cada 
materia y a la disponibilidad y naturaleza propias de cada programa informático, tal y como se 
comenta a continuación. 
 
2.3.1. Asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos 
 En el caso concreto de la asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos, se realizan 
entre 2-3 problemas generales que se explican al comienzo de cada periodo de sesiones 
prácticas, cuyos conceptos teóricas se han comentado anteriormente en clase y además se 
encuentran recogidos en los materiales docentes de la asignatura (Conesa Ferrer y Font 
Montesinos, 2001; Conesa Ferrer, 2004). Tal y como se ha comentado anteriormente, la 
resolución de cada problema general la lleva a cabo el profesor, introduciendo después 
diferentes variaciones sobre el mismo a los alumnos. En el caso concreto de la asignatura de 
Diseño de Reactores Heterogéneos, las variaciones se asignan de manera individual o por 
grupos, pudiendo ser planteadas tanto por el profesor como por el alumno; en este último 
caso, el profesor es el encargado de valorar la viabilidad o no de la propuesta, o la 
modificación o ampliación de la misma. 
 Una vez asignado el proyecto individual/grupal, los estudiantes trabajan en la 
resolución de los problemas propios durante las siguientes sesiones de prácticas (un máximo 
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de tres sesiones) y en el tiempo de estudio fuera del horario lectivo. Dichas sesiones de 
prácticas se destinan principalmente a la discusión de las posibles soluciones de forma 
interactiva entre los componentes de cada grupo o de los diversos grupos entre ellos, 
fomentando así el intercambio de ideas y el desarrollo de los conocimientos de manera 
autónoma, aclarándose también las posibles dudas que pudieran surgir por parte del profesor. 
 Como ejemplo, podemos comentar el caso de la práctica del “Estudio del modelo de 
núcleo sin reaccionar”, modelo que se emplea habitualmente a la hora de estudiar reacciones 
sólido-fluido. Dicho modelo describe la reacción química no catalizada de partículas sólidas 
rodeadas de un fluido como puede ser cualquier gas como un conjunto de etapas tales como la 
difusión del gas cerca del exterior de la partícula, la difusión del gas en la capa de ceniza de la 
partícula o la reacción del gas en la superficie del núcleo sin reaccionar de la partícula, entre 
otras etapas (Levenspiel, 1999). 
 La resolución del problema general del modelo de núcleo sin reaccionar se lleva a 
cabo mediante diferentes archivos de MATLAB
®
 desarrollados por el profesor, los cuales son 
explicados a los alumnos de manera minuciosa. Dichos archivos, además de ser la base sobre 
la que los alumnos elaborarán los proyectos propios, permiten analizar de forma sencilla el 
efecto que produce en la solución del problema la manipulación de diferentes variables y 
propiedades físicas como puede ser el radio de partícula, el coeficiente de difusión del gas o la 
constante cinética de reacción, tal y como podemos observar en la Figura 2. El planteamiento 
docente y resolución mediante MATLAB
®
 de esta actividad se puede encontrar en el trabajo 
publicado de Tudela y cols. (2011). 
 
 
Figura 2. Vista de la interfaz de MATLAB® durante la resolución del problema general del 
modelo de núcleo sin reaccionar. 
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 El código contenido en los archivos de MATLAB® permiten también visualizar de 
forma sencilla la evaluación temporal de diferentes parámetros, como el radio del núcleo sin 
reaccionar de la partícula o la influencia de cada una de las etapas en cada momento en el que 
transcurre la reacción global, tal y como muestra la Figura 3. 
 
 
Figura 3. Vista de las curvas obtenidas mediante MATLAB® a partir de los parámetros 
predeterminados en los archivos de la práctica. 
 
 Además, se incluye el resultado de no considerar alguna de las etapas del proceso, 
pudiendo ver el error que se comete al ignorarlas, el cual dependerá de los parámetros 
iniciales escogidos. Mediante estos archivos, el alumno visualiza de forma clara e inmediata 
el efecto de los diferentes parámetros en el proceso, así como la influencia que tienen en las 
diferentes etapas de la reacción, pudiendo además ver qué etapa es la controlante en cada 
momento. Todas estas opciones serían difíciles de mostrar de forma completa en clases 
prácticas o teóricas convencionales debido a la complejidad del cálculo, pero son 




 Una vez alcanzada la solución del problema general, son los alumnos los que, en 
grupos o de forma individual, deben intentar alcanzar una solución sobre posibles 
modificaciones o ampliaciones del problema. En el caso del modelo del núcleo sin reaccionar, 
posibles opciones para trabajos a realizar podría ser la obtención de ecuaciones similares 
cuando las partículas son cilíndricas o cúbicas en vez de ser esféricas, o la inclusión del 
modelo en algún tipo de reactor. Como ejemplo, comentamos la inclusión del modelo en un 
reactor de flujo pistón (RFP), trabajo en el cual el alumno adaptó la ecuación del modelo, 
acoplando la conversión de la partícula y del gas en función de un parámetro de 
exceso/defecto de gas en cantidades estequiométricas (Tudela y Fullana, 2010). De esta 
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forma, el alumno no sólo resolvió su proyecto, sino que además estudió de manera teórica el 
efecto en la conversión del reactivo sólido y en la evolución de la reacción en el tiempo 
dependiendo de si hay una mayor o menor cantidad de reactivo gaseoso o sólido, tal y como 
se puede observar en la Figura 4. 
 
 
Figura 4. Evolución de la conversión de la partícula sólida dentro del RFP para diferentes valores 
del factor estequiométrio (Tudela y Fullana, 2010). 
 
2.3.2. Asignaturas de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial 
 Para las asignaturas de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial se 
realizaron diversos problemas algo más sencillos en cuanto al procedimiento y al proceso que 
los estudiados en la asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos. Esto se debió a diversas 
razones: (i) instalación del software en ordenadores disponibles sólo en el departamento de 
Química Física, (ii) falta de experiencia previa en el manejo del programa por parte de los 
alumnos, (iii) imposibilidad de poder usar el software fuera del horario lectivo en aulas 
informáticas comunes. Por tanto, los problemas elegidos fueron sencillos en cuanto a la 
geometría y tiempo necesario de resolución, no en cuanto a la complejidad de las ecuaciones a 
resolver y a los conceptos a explicar. 
 Dichos problemas se basaron principalmente en la explicación de fenómenos 
hidrodinámicos, los cuales se han visto de manera introductoria en asignaturas previas 
(Fenómenos de Transporte, código o Mecánica de Fluidos) y que influyen de una manera 
clave en el rendimiento y funcionamiento de cualquier aplicación electroquímica a pequeña y 
gran escala, tal y como se puede ver en diversas secciones del material docente seguido en 
ambas asignaturas (Walsh, 2000). Algunas de las cuestiones planteadas en clase están basadas 
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en los problemas que se pueden encontrar en la introducción al manejo de COMSOL 
Multiphysics
®
 para la resolución de problemas de mecánica de fluidos realizada por Torres y 
Grau (2007). Dichos problemas tratan sobre conceptos generales de flujo newtoniano y no 
newtoniano (en régimen laminar o turbulento), y aspectos más específicos e interesantes en 
electroquímica como la obtención de la capa límite en una placa, el flujo externo alrededor de 
cilindros (adaptado para simular el efecto de promotores de turbulencia en reactores 
electroquímicos del tipo filtro-prensa) o el desarrollo del flujo a lo largo del reactor, entre 
otras cuestiones. 
 A diferencia del caso de la asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos, en las 
sesiones prácticas en las que se emplea el software COMSOL
®
 se dedica la primera parte de 
la sesión a explicar brevemente la resolución de un problema sencillo mediante el programa, 
cediendo la segunda y más extensa parte de la sesión a los alumnos para que éstos finalicen 
los problemas individuales bajo la supervisión del profesor debido a las razones anteriormente 
citadas. Uno de los problemas planteados y resueltos por el profesor durante la primera parte 
de las sesiones prácticas es la determinación de la longitud necesaria para que se produzca el 
desarrollo de un flujo uniforme a un flujo parabólico en régimen laminar entre dos placas 
paralelas, tal y como suele suceder en un reactor electroquímico del tipo filtro-prensa. Para 
encontrar la disolución de dicho problema, se resuelven las ecuaciones de continuidad y 




Figura 5. Vista de la interfaz de COMSOL Multiphysics® con la geometría rectangular del 




 Una vez introducida la geometría con las herramientas de dibujo propias del programa, 
se definen de forma muy sencilla e intuitiva las propiedades físicas del problema y las 
condiciones frontera mediante los correspondientes menús, llevándose a cabo posteriormente 
la discretización del dominio en el que se van a resolver las ecuaciones definidas, que son las 
de Navier-Stokes en este caso concreto. Finalmente, se da la orden de resolver el sistema, 
llegando a una solución similar a las mostradas en la Figura 6, en la que se puede observar 
cómo la velocidad alcanza un valor estable mucho antes para el caso de un caudal pequeño 
que para el caso de un caudal grande, es decir, es decir, la longitud necesaria para que se 
desarrolle el flujo depende directamente de la velocidad de entrada entre las placas paralelas, 
conclusión a la que llegan instintivamente los alumnos simplemente al observar las soluciones 
del problema de forma rápida e intuitiva, las cuales se obtienen de forma casi instantánea. 
Además, ven claramente como varía el perfil de velocidad en cada punto de la conducción 




Figura 6. Solución obtenida mediante COMSOL Multiphysics® del problema de la obtención de 
la longitud de desarrollo del flujo para un caudal pequeño (izquierda) y grande (derecha). En la 
parte inferior se observa el mapa de velocidades, mientras que la gráfica muestra la velocidad en el 
plano equidistante y paralelo a las placas. 
 
 De nuevo, una vez mostrado el funcionamiento sencillo del programa y su empleo 
para obtener la solución del problema, es el alumno el que asume el papel activo en la sesión 
práctica para resolver la ampliación o modificación del problema asignada por el profesor. En 
el caso del flujo entre placas paralelas, existen multitud de posibles opciones para trabajos a 
realizar por parte de los alumnos, desde estudia el efecto de la viscosidad o la densidad en el 
flujo, hasta la inclusión de algún sólido disuelto y estudiar la convección y difusión del mismo 
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o incorporar objetos entre las placas que actúen como promotores de turbulencia, tal y como 
muestra la Figura 7. En dicha figura, se puede ver el efecto para un mismo caudal de entrada 
que tiene la introducción de un promotor de turbulencia de fibras cilíndricas y la separación 
de éstas en el flujo entre las placas paralelas. Dichos promotores, dependiendo de su forma, 
hacen que los sistemas electroquímicos funcionen de manera más eficiente, por lo que su 
estudio a nivel aplicado es vital. De esta forma, el alumno ve de forma clara y autodidacta el 
efecto real que estos tienen, llegando a entender su importancia. En estas figuras en concreto, 
el alumno llegó a la conclusión de que, si bien una mayor distancia entre las fibras conseguía 
que se alcanzaran mayores máximos de velocidad, la cantidad de volumen muerto también 
aumentaba, siendo la velocidad cerca de las placas bastante menor. Además, observó de 
forma clara que en el caso de la máxima distancia entre fibras del promotor (Figura 7, imagen 
inferior) la convergencia de la solución no era la adecuada, por lo que estipuló que sería 
necesario utilizar un modelo de flujo turbulento debido a las altas velocidades locales 
observadas. Dicho modelo turbulento pudo aplicarlo de forma sencilla mediante los menús 
del software empleado, hallando una solución más precisa en dicho caso. 
 
 
Figura 7. Evolución de la distribución del flujo entre dos placas paralelas con la introducción de 
diferentes promotores de turbulencia en los que la diferencia radica en la distancia entre los planos 
en los que se sitúan las fibras alternas del promotor. La velocidad máxima aumenta conforme 
aumenta la distancia entre dichos planos. 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados obtenidos a partir de la aplicación de la metodología docente aquí 
mostrada en las sesiones prácticas de las asignaturas de Diseño de Reactores Heterogéneos, 
Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial han sido muy satisfactorios, ya que de 
forma general se ha detectado una mayor implicación y motivación de los alumnos a la hora 
de asistir a dichas sesiones y realizar las actividades prácticas de las asignaturas. 
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En el caso de Diseño de Reactores Heterogéneos, son ya unos años los que se llevan 
aplicando el proceso esquematizado en la Figura 1, observándose una alta implicación del 
alumno a la hora de afrontar los problemas individuales o grupales como un desafío propio de 
la realización de un trabajo de investigación. Además, se ha comprobado que el alumnado 
acude mejor preparado al examen final debido a una mayor capacidad de raciocinio frente a 
cuestiones de lógica en las que es importante entender “de verdad” los diferentes procesos 
estudiados y la influencia que pueden tener en los mismos los parámetros de operación. Como 
apunte, desde la implantación de esta metodología se han realizado una cantidad de trabajos 
que se sitúa cerca de la centena, algunos de los cuales con una calidad propia de trabajos de 
investigación pre-doctoral. 
En el caso de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial, la 
implementación ha sido mucho más reciente, siendo el número de alumnos que ha tratado el 
software mucho menor debido al carácter optativo de ambas asignaturas. No obstante, los 
resultados también han sido muy satisfactorios, debido a que el alumno siente que realmente 
puede aprovechar el programa en el futuro. En ese aspecto, algunos de los alumnos que han 
realizado las sesiones han mostrado su interés en poder optar a realizar trabajos 
académicamente dirigidos y becas de colaboración en las que realizar estudios más profundos 
con el software empleado, por lo que se ha conseguido acercar al alumnado participante en las 




La implantación de metodologías innovadoras basadas en nuevas tecnologías en las 
asignaturas de Diseño de Reactores Heterogéneos, Reactores Electroquímicos y 
Electroquímica Industrial de la titulación de Ingeniería Química ha proporcionado nuevos y 
poderosos recursos al personal docente a la hora de impartir conocimientos y conceptos que 
son complicados de entender por parte de los alumnos. Algunos de los efectos observados a 
partir de la introducción de dichas metodologías tales como el aumento del interés por la 
materia estudiada, la mejora de la capacidad para resolver problemas complejos o el aumento 
de la creatividad de los propios estudiantes a la hora de resolver dichos problemas ya han sido 
apuntados anteriormente como favorecedores en el proceso de aprendizaje (Martín-Laborda, 
2005), añadiéndose a dichas ventajas el interés del alumno por la investigación llevada a cabo 
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en la Universidad, haciéndolo partícipe de la misma a un nivel inicial. Por otro lado, también 
se logra aumentar de forma notable la interacción entre los estudiantes y el profesor a la hora 
de desarrollar los proyectos individuales o en grupo, pudiéndose considerar diferentes 
soluciones para un mismo problema, obligando la argumentación de dichas soluciones para 
poder alcanzar un compromiso a la hora de elaborar el proyecto final de cada actividad. Este 
diálogo fluido que se establece entre los alumnos y el profesor mejora en definitiva la calidad 
con la que los conocimientos son adquiridos por parte del alumno (Tannen, 1996). Por tanto, 
esta experiencia ha sido muy beneficiosa tanto para el personal docente como para el 
estudiante a nivel general e individual, por lo que se va a seguir teniendo en cuenta a la hora 
de elaborar materiales docentes para los nuevos grados de Química y de Ingeniería Química 
introducidos a partir de la implantación del Plan Bolonia en la Universidad de Alicante en el 
presente curso. 
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Presentamos nuestra experiencia formativa de Educadores Sociales en el período 2001-2011 utilizando 
cuadernos de trabajo orientados al trabajo de campo. Esta modalidad de trabajo permite plantearles a los 
estudiantes experiencias de contacto con la realidad para experimentar los contenidos teóricos que aprenden en 
Didáctica General y construir, a su vez, teorías y modelos a partir de la práctica. Los cuadernos forman una 
secuencia a lo largo del curso. Partimos de los recuerdos autobiográficos, entrevistan a un educador, ponen en 
práctica estrategia y reflexionan sobre alguna dimensión de la profesión o de su formación. El cuaderno se inicia 
con la recogida de datos, se aplican heurísticos para el análisis y se presentan los resultados a través de una 
performance. El examen también recoge alguna pregunta sobre el trabajo de campo. Nuestra experiencia refleja 
que la actitud inicial resistente se convierte en una muy favorable y que tanto los estudiantes como los tutores 
valoran en gran medida el aporte formativo de los mismos. Planteamos las opiniones de los estudiantes y sus 
posibilidades prácticas. 
 




Este trabajo valora la metodología apoyada en el trabajo de campo de los estudiantes 
de educación a distancia en Educación Social. Hemos encuestado a 52 alumnos/as para 
recoger sus valoraciones y sugerencias. 
 
1.1 Problema/cuestión.  
El trabajo de campo guiado desde la universidad presenta dificultades de orientación y 
seguimiento. Para ciertas asignaturas del ámbito social, esta posibilidad de conocimiento de la 
realidad es una base interesante aunque presenta dificultades. Asimismo, este esfuerzo 
suplementario que representa para docentes y alumnos debe ser evaluado para valorar su 
validez y pertinencia. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La experiencia es una fuente de aprendizaje en el que la humanidad existe. Incluso en 
los procesos organizados de aprendizaje, nos encontramos con la experiencia formativa como 
germen de problemas prácticos. Lewin es probablemente la primera persona que sistematizó 
una metodología explícita de investigación-acción. 
 
El que más tarde se convertiría en profesor en el MIT acuñó el término de 
investigación-acción en el año 1944. En 1946, organizó su primera propuesta en un artículo 
sobre los problemas de las minorías, al comparar las diferentes perspectivas de las diversas 
formas de acción social y de su investigación. Describe entonces una espiral de medidas 
compuesta por la planificación, la acción y la investigación sobre los resultados de la acción 
(Lewin, 1946). 
 
Más tarde, perfecciona su concepción de la investigación-acción, según algunos pasos 
predeterminados (Lewin, 1958): 
 La insatisfacción con el estado actual de las cosas; 
 Identificar las áreas problemáticas; 
 Determinación de la problemática específica que hay que resolver mediante la acción; 
 Formulación de varias hipótesis; 
 Selección de hipótesis; 
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 Dibujo de acción para verificar la hipótesis; 
 Evaluación de los efectos de la acción; 
 Generalización. 
Desde entonces, una serie de transferencias, ajustes y divertirse siguiendo proliferando 
en todas las clases de sociales, de salud, educación, etc. (Reason y Bradbury, 2006). 
Su aplicación a la educación no se demoró mucho tiempo. Por ejemplo, Paulo Freire diseñó la 
investigación-acción participativa (IAP), que surgió como una metodología de manera 
significativa a la intervención, el desarrollo y el cambio dentro de las comunidades y grupos, 
agregando a su pedagogía crítica una respuesta a los modelos tradicionales unidireccionales 
de los sistemas piramidales por un modelo más horizontal y participativo (Freire, 1970). 
También son autores emblemáticos Stenhouse (1987), y Kemmis y Mactaggart (1988) que 
han demostrado interés en trabajar en los problemas prácticos y convertirlos en motores del 
desarrollo de las escuelas institucionales y profesionales.  
Por último, podemos citar a Whitehead y McNiff (2006) que trabajaron la generación de 
explicaciones de las personas de las influencias educativas en su propio estudio, en el estudio 
de otros y en el estudio de formaciones sociales. Utilizaron los ciclos de acción-reflexión: 
para expresar sus preocupaciones, desarrollar proyectos de acción, interpretar los datos, 
evaluar la influencia de la acción, modificar las preocupaciones y la acción a la luz de las 
evaluaciones. 
Los autores revisados son aplicables a la enseñanza superior. Con la llegada del 
Espacio Europeo de Educación Superior, se han puesto en marcha varias iniciativas para la 
innovación que podrían poner en práctica la investigación-acción. Estas estrategias y otras de 
corte etnográfico podrían apoyar el trabajo de campo de los futuros educadores. 
 
1.3 Propósito.  
Nuestro propósito es analizar la experiencia de una asignatura basada en el trabajo de 
campo y el estudio de la teoría para valorar la incidencia de sus planteamientos en la 
satisfacción y formación de los estudiantes. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
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A lo lardo de diez años, se ha puesto en práctica un modelo de formación que combina 
la formación teórica y el trabajo de campo en Didáctica General de la diplomatura de 
Educación Social. Esta experiencia  es altamente valorada por los estudiantes por sus valores 
formativos y su encuadre en el marco el proceso de Bolonia. Aunque nos dirán, que es 




La asignatura cuenta con diversos recursos y materiales. Así, los estudiantes cuentan 
con una guía pública accesible en el portal de la UNED, una guía específica de más de sesenta 
páginas con orientaciones para el estudio, un manual de referencia preparado para el 
aprendizaje autónomo (Feliz, Sepúlveda y Gonzalo, 2010), cuatro cuadernos de trabajo, un 
conjunto de actividades que se plantean en el foro, cuatro videoconferencias y un conjunto de 




La actividad central de aprendizaje se desarrolla en dos entornos: el personal que elija 
el estudiante para la actividad autónoma y la plataforma. La plataforma utilizada es Webct, un 
entorno de pago similar a muchas otras que nos proporciona herramientas para la 
comunicación, esencialmente chat y foros. Disponemos también de la posibilidad de 
videoconferencias multipunto (de sala a sala) y de chats. 
El trabajo de campo de desarrolla a través de unos cuadernos de trabajo que están 
disponibles en abierto. Esta secuencia refleja una progresión de lo más próximo a lo más 
lejano: empezamos con una actividad de carácter autobiográfico, seguimos con una entrevista 
a un educador/a, continuamos con una aplicación práctica del diseño de intervención para 
finalizar con una propuesta de carácter profesional centrada en los planes de estudio, los 
colegios profesionales o la deontología. 
La estructura de este material también tiene unas fases que parte de un trabajo de 
campo que permite recoger datos. En una segunda fase, se analizan los datos aplicando 
heurísticos que se apoyan en los contenidos teóricos de la asignatura. Finalmente, tienen que 
presentar los resultados a través de una performance que varía en cada cuaderno: un juego, 
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una máquina de efectos encadenados, un póster, una caja de medicamentos, un juguete, un 
papel pintado, braille, SPC, etc. Todos los cuadernillos finalizan con una hoja de síntesis y 
reflexión que permite a los estudiantes revisar la experiencia desarrollada. 
 
2.4. Procedimientos 
Hemos utilizado una encuesta de aplicación en línea recogiendo los aspectos nucleares 
de la experiencia para su posible valoración por parte de los alumnos. Este cuestionario se 
apoya en unas dimensiones que reflejan los ejes centrales del trabajo realizado y de nuestras 
preocupaciones por su mejora. 
 
3. RESULTADOS 








Han contestado 43 mujeres (82,69%) y 9 varones (17,31%). 
 
3. Centro Asociado al que perteneces: 
 
La muestra refleja los diversos centros a los que pertenecen los estudiantes. 
 
4. Ocupación (marca con el que más te identificas): 
 
a) Las ocupaciones manifestadas fueron: 
 
 N % 
Estudiante 1 1,92 
Ama de casa 4 7,69 
Autónomo 5 9,62 
Funcionario 13 25,00 
Empresa privada 14 26,92 
ONG 1 1,92 
Desempleado/a 5 9,62 




3.2. Campo de trabajo: 
 




Medios de comunicación 1 
Salud 8 
Seguridad  2 






a) Las calificaciones declaradas fueron: 
 
• Primer parcial: 6,52 (4 suspensos) 
• Segundo parcial: 7,63 (1 suspenso) 
• Cuadernillos: 9,11 
 
b) Valora de 1 a 5 si te parece una nota justa para lo que has demostrado (1 = muy injusta; 5 = 
muy justo) 
 
La media de la valoración es 4,35, con una evidente incidencia del 5. 
 
7. Consideras adecuados los contenidos en el foro de la asignatura 
 
La media de la valoración es 4,60, con una evidente incidencia del 5. 
8. Consideras que los contenidos en los foros promueven el aprendizaje de la asignatura 
 
La media de la valoración es 4,57, con una evidente incidencia del 5. 
 
9. El equipo docente responde con rapidez a las consultas: 
 
La media de la valoración es 4,68, con una evidente incidencia del 5. 
 
10. La TAR responde con rapidez a las consultas: 
 
La media de la valoración es 4,83, con una evidente incidencia del 5. 
 
11. Las preguntas de Reelaboración te han ayudado para preparar mejor la asignatura: 
 
La media de la valoración es 3,96, con una evidente incidencia del 4. 
 





La media de la valoración es 4,08, con una evidente incidencia del 4. 
 
13. La realización de los 4 cuadernillos te ha ayudado para aplicar mejor los 
conocimientos adquiridos durante el desarrollo de la asignatura: 
 
La media de la valoración es 4,68, con una evidente incidencia del 5. 
 
14. La estructura del foro de la asignatura es adecuada: 
 
La media de la valoración es 4,48, con una evidente incidencia del 5. 
 
15. Los foros han facilitado la comunicación con el Equipo docente: 
 
La media de la valoración es 4,51, con una evidente incidencia del 5. 
 
16. Los foros han facilitado la comunicación con la TAR: 
 
La media de la valoración es 4,78, con una evidente incidencia del 5. 
 
17. Los foros han facilitado la comunicación con el profesor que te corresponde: 
 
La media de la valoración es 4,00, con una evidente incidencia del 5. 
 
18. Los foros han facilitado la comunicación con otros alumnos/as: 
 
La media de la valoración es 4,69, con una evidente incidencia del 5. 
 
19. La comunicación con el Equipo docente te ha resultado más fácil por (elige 1): 
 
La media de la valoración es 1,92, con una evidente incidencia de los medios virtuales. 
 
20. La comunicación con la TAR te ha resultado más fácil por (elige 1): 
 
La media de la valoración es 1,43, con una evidente incidencia de los medios virtuales. 
 
21. La comunicación con el profesor que te corresponde te ha resultado más fácil por 
(elige 1): 
 
La media de la valoración es 2,90, con una evidente incidencia de los medios virtuales. 
 
22. La comunicación con otros alumnos/as te ha resultado más fácil por (elige 1): 
 
La media de la valoración es 1,39, con una evidente incidencia de los medios virtuales. 
 
23. Las aportaciones que han realizado tus compañeros en los foros te han ayudado a 
aclarar dudas y a profundizar más en tu aprendizaje: 
 
La media de la valoración es 4,24, con una evidente incidencia del 5. 
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24. Valora tu participación activa en los foros de la asignatura (1 = mínima; 5 = 
muchísima) 
 
La media de la valoración es 2,88, con una evidente incidencia del 3. 
 
25. El utilizar el foro ha sido una experiencia positiva: 
 
La media de la valoración es 4,49, con una evidente incidencia del 5. 
 
27. Los foros que se han creado en el curso virtual te han sido útiles para mejorar tu 
aprendizaje: 
 
La media de la valoración es 4,42, con una evidente incidencia del 5. 
 
28. El uso de los foros te ha motivado a estudiar más la asignatura: 
 
La media de la valoración es 4,23, con una evidente incidencia del 5. 
 
29. Consideras que los foros han sido de gran ayuda para estudiar en profundidad la 
asignatura: 
 
La media de la valoración es 4,19, con una evidente incidencia del 5. 
 
30. Los foros han cumplido tus expectativas: 
 
La media de la valoración es 4,44, con una evidente incidencia del 5. 
 
32. El libro básico de la asignatura ha sido de gran ayuda para el estudio de la 
asignatura de Didáctica General. 
 
La media de la valoración es 4,24, con una evidente incidencia del 4 y 5. 
 
37. La estructura del libro básico es muy apropiada para el estudio: 
 
La media de la valoración es 3,72, con una evidente incidencia del 4. 
 
38. Los contenidos del libro básico son muy apropiados para el ejercicio de la profesión: 
 
La media de la valoración es 4,20, con una evidente incidencia del 5. 
 
39. El libro básico responde a las necesidades de la Didáctica General para los 
Educadores/as Sociales: 
 
La media de la valoración es 4,00, con una evidente incidencia del 4. 
 
40. El material de apoyo proporcionado por la TAR te ha sido de ayuda para el estudio 




La media de la valoración es 4,62, con una evidente incidencia del 5. 
 
41. Los avisos importantes son muy apropiados: 
 
La media de la valoración es 4,81, con una evidente incidencia del 5. 
 
42. El Foro de Estudiantes es muy apropiado: 
 
La media de la valoración es 4,52, con una evidente incidencia del 5. 
 
43. El Foro de Estantería es muy apropiado: 
 
La media de la valoración es 4,43, con una evidente incidencia del 5. 
 
44. El Foro de Habilidades de aprendizaje es muy apropiado: 
 
La media de la valoración es 4,46, con una evidente incidencia del 5. 
 
45. El Foro de Ideas para el cuadernillo es muy apropiado: 
 
La media de la valoración es 4,75, con una evidente incidencia del 5. 
 
46. Los foros de Dudas por temas son muy apropiados: 
 
La media de la valoración es 4,69, con una evidente incidencia del 5. 
 
47. El Foro de Problemas tecnológicos es muy apropiado: 
 
La media de la valoración es 4,38, con una evidente incidencia del 5. 
 
48. Los foros Contactos por comunidades autónomas son muy apropiados: 
 
La media de la valoración es 3,53, con una evidente incidencia del 5. 
 
49. La división de los foros por cuatrimestres es muy apropiada: 
 
La media de la valoración es 4,88, con una evidente incidencia del 5. 
 
50. La ocultación de los mensajes antiguos en el 2º cuatrimestre es muy apropiada: 
 
La media de la valoración es 3,60, con una evidente incidencia del 3 y 5. 
 
51. He realizado las actividades de Inmersión en el uso del foro son muy útiles: 
 
La media de la valoración es 3,40, con una evidente incidencia del 3. 
 




La media de la valoración es 3,67, con una evidente incidencia del 4. 
 
53. He realizado las actividades de REelaboración del foro: 
 
La media de la valoración es 2,96, con una evidente incidencia del 3. 
 
54. Las actividades de REelaboración realizadas en el foro son muy útiles: 
 
La media de la valoración es 4,00, con una evidente incidencia del 5. 
 
55. Las actividades de REelaboración realizadas en el foro son muy apropiadas: 
 
La media de la valoración es 4,06, con una evidente incidencia del 5. 
 
56. Las actividades de REelaboración realizadas en el foro deberían computar en la 
calificación: 
 
La media de la valoración es 2,89, con una evidente incidencia del 3. 
 
57. Los chats realizados son muy útiles: 
 
La media de la valoración es 3,94, con una evidente incidencia del 5. 
 
58. La formación práctica de los cuadernillos es un complemento muy importante: 
 
La media de la valoración es 4,63, con una evidente incidencia del 5. 
 
59. La valoración de los cuadernillos como un tercio de la nota final es muy apropiada: 
 
La media de la valoración es 4,77, con una evidente incidencia del 5. 
 
60. La formación de los cuadernillos es muy pertinente para un Educador/a Social: 
 
La media de la valoración es 4,63, con una evidente incidencia del 5. 
 
61. El contenido de los cuadernillos es excesivo: 
 
La media de la valoración es 2,94, con una evidente incidencia del 1 y 3. 
 
62. El número de cuadernillos es excesivo: 
 
La media de la valoración es 2,75, con una evidente incidencia del 1. 
 
63. Reduciría el volumen de teoría en favor de los cuadernillos: 
 
La media de la valoración es 3,58, con una evidente incidencia del 5. 
 




La media de la valoración es 4,23, con una evidente incidencia del 5. 
 
65. Los exámenes están en consonancia con los contenidos de la asignatura: 
 
La media de la valoración es 4,39, con una evidente incidencia del 5. 
 
66. Los exámenes están en consonancia con la metodología de la asignatura: 
 
La media de la valoración es 4,37, con una evidente incidencia del 5. 
 
67. La pregunta sobre la Guía es muy pertinente: 
 
La media de la valoración es 3,73, con una evidente incidencia del 5. 
 
68. Las preguntas breves son muy apropiadas como forma de evaluación: 
 
La media de la valoración es 4,17, con una evidente incidencia del 5. 
 
69. La pregunta de REelaboración es muy apropiada como forma de evaluación: 
 
La media de la valoración es 4,10, con una evidente incidencia del 5. 
 
70. La presentación gráfica es muy apropiada como forma de evaluación: 
 
La media de la valoración es 3,98, con una evidente incidencia del 5. 
 
71. La pregunta sobre los cuadernillos es muy pertinente: 
 
La media de la valoración es 4,41, con una evidente incidencia del 5. 
 
4. CONCLUSIONES 
1. Los alumnos encuestados forman un grupo con experiencia laboral y edad adulta con 
amplia mayoría de mujeres. 
2. Los estudiantes están mayoritariamente de acuerdo con las calificaciones recibidas. 
3. Los foros promueven el aprendizaje y motivan. Se valora su estructura y facilitan la 
comunicación.  
4. El equipo docente y la TAR responden con rapidez a las consultas. 
5. Las preguntas de Reelaboración te ayudado para preparar mejor la asignatura. 
6. La realización de los 4 cuadernillos ha ayudado para aplicar mejor los conocimientos 
adquiridos durante el desarrollo de la asignatura 
7. En general, los medios virtuales son preferidos al teléfono y al contacto presencial. 
8. Los alumnos admiten que su participación es escasa. 
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9. El libro básico de la asignatura es bien valorado para el aprendizaje y para la profesión. 
10. Las actividades realizadas en el foro son bien valoradas pero no creen claramente que 
deberían computar en la nota. 
11. La valoración de los cuadernillos es muy alta. 
12. La mayoría reduciría el volumen de teoría en favor de los cuadernillos. 
13. Los exámenes están en consonancia con los objetivos, los contenidos y la metodología de 
la asignatura. 
14. Las preguntas breves, la REelaboración, la presentación gráfica y la pregunta sobre los 
cuadernillos son muy apropiadas como forma de evaluación. 
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El proyecto ALIEM (Aprendizaje Lúdico en Intervención Educativa Motivadora) puso en marcha una 
experiencia de actividades repartidas a lo largo del cuatrimestre para cada uno de los nueve temas de la 
asignatura de Diseño de Programas en el Grado de Educación Social. Estas actividades de carácter voluntario se 
presentaron en el foro de la asignatura de forma gráfica introduciendo algún elemento humorístico; en todo 
momento, los alumnos obtuvieron información de retorno por parte del equipo docente. Se trataba de incluir la 
dimensión lúdica en el aprendizaje, especialmente a través de las actividades de aprendizaje y consecuentemente, 
de las pruebas de evaluación. Los objetivos del proyecto fueron: 1. Diseñar actividades lúdicas para el 
aprendizaje del diseño de programas. 2. Experimentar su puesta en práctica a través del curso virtual con 
interacción y seguimiento del equipo docente. 3. Diseñar las pruebas presenciales de evaluación desde una 
perspectiva lúdica. 4. Evaluar la percepción de la experiencia y los resultados en el aprendizaje así como las 
tutorías de los centros asociados y las pruebas de evaluación. El plan de trabajo se distribuyó en cuatro fases: a. 
Encuesta de preferencias formativas de los estudiantes. b. Diseño y puesta en práctica de un set de actividades 
lúdicas para cada uno de los nueve temas del la asignatura. Estas actividades fueron propuestas en el foro y se 
realizaron y discutieron en este mismo entorno. c. Diseño y aplicación de la prueba presencial en consonancia 
con las actividades de aprendizaje propuestas durante el cuatrimestre. d. Realización de una encuesta a 
estudiantes y tutores. Protocolo metodológico y propuesta de mejora. 
 




Con el proyecto ALIEM (Aprendizaje Lúdico en Intervención Educativa 
Motivadora), nos propusimos valorar el uso del humor en la asignatura de Diseño de 
Programas en el Grado de Educación Social. La experiencia se planteó con una serie de 
actividades repartidas semanalmente a lo largo del cuatrimestre para cada uno de los 
nueve temas del programa. Estas actividades de carácter voluntario, se presentaron en el 
foro de la asignatura de forma gráfica introduciendo algún elemento humorístico. En 
todo momento, los alumnos obtuvieron información de retorno por parte del equipo 
docente. 
 
1.1 Problema/cuestión.  
La educación a distancia tiene altas tasas de abandono. El estudio en solitario 
requiere de una motivación personal y de estrategias de estudio. El diseño de programas 
es una asignatura compleja y laboriosa. Por ello, la hemos planteado de forma activa y 
lúdica introduciendo actividades con tono humorístico a lo largo del proceso para 
incentivar y motivar a los estudiantes. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
El humor es una estrategia importante en Educación aunque su utilización se ha 
realizado sobre todo de modo informal y se encuentran pocas referencias investigadas. 
Así, Guitar (2011) afirma que “reír es un recurso didáctico que mejora el rendimiento de 
los alumnos y los predispone de otra manera al aprendizaje, mientras que para el 
docente representa la oportunidad de establecer otro tipo de relación con el estudiante”. 
No se trata pues de convertir a los docentes en comediantes, payasos o humoristas sino 
de “mediar pedagógicamente a través del humor”. 
Algunos autores se han centrado en la aportación del humor sobre el desarrollo 
personal a través de los diversos artes y la cultura en general (Manila, 1991). Otros han 
planteado el humor en áreas concretas como las Matemáticas (Paulos, 1980). Huizinga 
(1954) llega a hablar de Homo Ludens, otorgándole un papel central en la socialización 
y, por ende, en la construcción de nuestra personalidad. 
Encontramos incluso una interesante aproximación al valor terapéutico 
del humor en Moody (1978), Bokun (1986) y Carbelo (2005), bien como instrumento 
complementario, por ejemplo en Medicina, bien como recurso central de un método 
terapéutico que viene denominándose de diversas formas, una de ellas la Risoterapia. 
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Es, sin embargo, en Educación donde encontramos las referencias más 
provechosas para nuestra experiencia. Diversos autores han descrito sus experiencias, 
reflexiones, aportaciones teóricas y sus investigaciones sobre el humor en el aula. Así, 
podemos citar a Payo (1994a y 1994b), Fernández y Francia (1995) y Burguess (2003). 
Recogeremos en estas páginas a Fernández Solis (2011) quien indica que el 
humor incide sobre la personalidad del educador así como sobre la de los estudiantes, y 
recoge cuatro motivos para utilizar el humor en Educación: 
 Para dar una respuesta afirmativa a los estudiantes. 
 Por ser una forma de comprender la realidad. 
 Porque genera un estilo de relación socioeducativa. 
 Porque ayuda y estimula la creatividad. 
Napier y Gershenfeld (1975) indican, no obstante, que el uso del humor presenta 
ciertos obstáculos ya que en ciertos contextos o momentos, puede entenderse como un 
comportamiento inmaduro, una pérdida de tiempo, una falta de seriedad o un deterioro 
de la eficacia. 
Fernández Solis (2002, p. 97) propone posibles funciones del humor en el aula 
que refleja la diversidad y soporte que proporciona: 
 
Nº Funciones Contenidos 
1 Función motivadora Consigue despertar el interés y el entusiasmo. 
Fomenta la buena disposición ante las tareas. 
2 Función de camaradería y 
amistad 
Ayuda a establecer relaciones sanas y correctas. 
Posibilita un clima de cordialidad y de confianza. 
Refuerza y consolida lazos de amistad. 
3 Función de distensión El humor y la risa funcionan como válvula de 
escape ante situaciones imprevistas o conflictivas. 
Ayuda a liberar la tensión acumulada. Ayuda a 
desdramatizar situaciones 
4 Función de diversión Mediante el humor se experimentan sensaciones 
de alegría. Se goza en compañía de los otros. Se 
vivencia el placer de reír juntos. 
5 Función defensiva El humor se utiliza para defenderse de sus 
adversarios. Se consigue reír uno de sus propias 
faltas o dificultades antes de que lo hagan los 
otros. 
6 Función intelectual Ayuda a desterrar los pensamientos 
distorsionados. Favorece el análisis de las 
situaciones teniendo en cuenta todos los 
elementos que la conforman. Ayuda a desarrollar 




7 Función creativa Estimula el pensamiento lateral o divergente. Se 
potencia la imaginación como elemento clave en 
la resolución de problemas. 
8 Función social Ayuda a analizar la realidad con el objeto de 
transformar la misma. 
9 Función pedagógica El humor aplicado al campo educativo consigue 
que se mejoren y agilicen los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Sirve de apoyo en la 
construcción de materiales y herramientas 
didácticas. 
10 Función terapéutica El humor sirve para tratar y resolver los trastornos 
o perturbaciones emocionales desde 
planteamientos psicológicos. 
 
Todo ello nos reafirma en el interés de utilizar el humor como recurso 
estratégico en la formación para motivar, mantener, facilitar y mejorar el aprendizaje. 
 
1.3 Propósito.  
Los objetivos del proyecto fueron: 
1. Diseñar actividades lúdicas para el aprendizaje del diseño de programas.  
2. Experimentar su puesta en práctica a través del curso virtual con interacción y 
seguimiento por parte del equipo docente.  
3. Diseñar las pruebas presenciales de evaluación desde una perspectiva lúdica.  
4. Evaluar la percepción de la experiencia y sus resultados en el aprendizaje, en 
las tutorías de los centros asociados y en las pruebas de evaluación.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes. 
Diseño de Programas de Desarrollo Social y Cultural es una asignatura del 
primer cuatrimestre en el segundo curso del Grado de Educación, que inició su andadura 
en la UNED en el curso 2009-2010. Esta asignatura se impartió por primera vez en el 
curso 2010-2011 y se matricularon en ella 742 alumnos/as. 
Asimismo, cuenta con un plantel de 81 profesores tutores/as repartidos por toda 
España que se reúnen con los estudiantes que así lo deseen una vez a la semana y a 
quienes atienden igualmente por medios virtuales. Los tutores/as realizan actividades 
con los estudiantes y los guían especialmente en la realización del cuaderno de trabajo 
que propone un diseño global en torno a un tema determinado. Este cuaderno, diseñado 
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por el equipo docente de la Sede Central, es corregido por los propios tutores/as y esta 
calificación conforma el 30% de la calificación final de la asignatura. 
El equipo docente está formado por dos profesores que han diseñado la 
asignatura y preparado los materiales correspondientes: guía pública, guías de 
estudiantes, guía de tutores, manual, plataforma, actividades, evaluaciones y cuaderno 
de trabajo. La interacción con los estudiantes se realiza a través de la plataforma, 
especialmente mediante las actividades que hemos comentado anteriormente, pero 
también vía telefónica, utilizando el correo electrónico además de cuatro 
videoconferencias repartidas a lo largo del cuatrimestre. 
 
2.2. Materiales 
La asignatura cuenta con: 
 Una guía pública accesible en el portal de la UNED  
 Tres guías específicas dirigidas a los estudiantes: general, de 
aprendizaje y de evaluación  
 Un manual de referencia preparado para el aprendizaje autónomo 
(Feliz Murias, 2010) 
 Dos cuadernos de trabajo: uno para cada convocatoria: febrero y 
septiembre, (Feliz Murias y Leví Orta, 2011) 
 Un conjunto de 72 actividades en soporte gráfico que se plantea 
en el foro  
 Un conjunto de seis pruebas de evaluación final que se realizan de 
forma presencial en febrero y septiembre  
 
2.3. Instrumentos 
Describiremos en este epígrafe someramente la plataforma pero sobre todo las 
actividades que hemos puesto en práctica. La plataforma Alf es un entorno similar a 
Moodle y otros que se basa en el código de Dot Learn1, una plataforma de código 
abierto utilizada por numerosas universidades. Disponemos en ella, de herramientas 
para la comunicación, incluido el chat y foros, aunque cabría destacar, por su 
singularidad, la posibilidad de mensajería directa al correo electrónico, tanto en forma 
de avisos (por ejemplo, por una nueva noticia o un nuevo post en el foro) como en 
forma de mensajes destinados a los miembros de la comunidad. Disponemos también de 
la posibilidad de videoconferencia por Internet con visualización de los interlocutores 
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en pantalla, chat integrado y visualización del escritorio si se requiere. Todo ello nos 
proporciona unas posibilidades valiosas para la formación a distancia. 
Sin embargo, el soporte nos planteó un problema en la realización de las 
actividades, dada la importancia de la presentación gráfica, no resultan fáciles de apoyar 
en un procesador de textos o un pdf, no porque no las soporten sino por la dificultad de 
editar en ellos. Por ello, decidimos colgarlas en formato gráfico (jpeg y png). De este 
modo, cualquier usuario/a de ordenador puede utilizar programas de edición de 
imágenes gratuitos que le permitan añadir texto u otros elementos gráficos a las 
actividades.  
Sin embargo, la experiencia demostró que no todos los usuarios/as tienen las 
competencias suficientes para ello por tanto aceptamos las respuestas en forma textual. 
Esto resultó muy útil metodológicamente ya que algunas actividades tenían respuestas 
concisas y carecía de sentido estar enviando respuestas muy similares. Mientras que 
otras actividades admitían respuestas muy diversas al ser más abiertas; en este tipo de 
respuestas tenía más sentido ver la diversidad para contrastarla con la respuesta propia. 
En los ejemplos que hemos incluido a continuación, la Actividad 7, tema 3, admite muy 
pocos matices en las posibles respuestas, en cambio la Actividad 5, tema 4, admite 
respuestas válidas muy diversas. 
La consigna que dimos, por tanto, no fue que cada alumno/a enviase sus 
respuestas sino que las mandase si planteaban diferencias respecto a las anteriores y 
explicase esas diferencias. Esta divergencia podía proceder bien por el desacuerdo con 
la respuesta de algún estudiante o simplemente o por la posibilidad de otras respuestas 
perfectamente válidas como en el ejemplo propuesto. 
La presentación de estas actividades se realizó en el foro como documento 
adjunto y un texto identificativo. A modo de ejemplo, explicamos el texto de la 
actividad 7 del tema 3: 
Objetivo: Interpretar el artículo 1 del Reglamento General Orgánico de 
CR. 
Tipología: Estudio de caso. 
Mecanismo: Preguntas sobre texto real. 
Centro de interés: Sra. Bibi Liote Caria y la Rata Tumb Hada. 
Se trata de proporcionar al estudiante un marco conceptual descriptivo que le 
adentre asimismo a través de las propias actividades, en su diseño. Para ello, indicamos 
 1166 
 
el objetivo, tipología, mecanismo procedimental y centro de interés. A partir del tema 5, 
los propios estudiantes deben cumplimentar esta ficha para cada actividad. 
  









El plan de trabajo se distribuyó en cuatro fases:  
1. Encuesta de preferencias formativas de los estudiantes.  
2. Diseño y puesta en práctica de un set de actividades lúdicas para cada tema (9 
temas en total). Propuestas en el foro, realizadas y discutidas en este mismo entorno.  
3. Diseño y aplicación de la prueba presencial en consonancia con las 
actividades de aprendizaje propuestas durante el cuatrimestre.  
4. Encuesta a estudiantes y tutores. Protocolo metodológico y propuesta de 
mejora. 
Realizamos una encuesta al inicio del curso y otra después de la publicación de 
las calificaciones. Exponemos a continuación algunos resultados. 
 
3. RESULTADOS 
La asignatura ha recibido una alta calificación en la evaluación de satisfacción 
realizada por la Universidad alcanzando 84,5 sobre 100 y situándola entre las mejor 
valoradas de este curso y carrera. 
Hemos obtenidos una participación en los foros superior al 95%, lo que la hace 
una de las más activas. Aproximadamente el 50% de los alumnos matriculados han 
realizado la prueba presencial así como entregado el cuaderno de trabajo. 
Rescatamos algunos indicadores generales de la encuesta final que hemos 
recogido después de las calificaciones. Se trata de una encuesta con escala de 1 a 5 y 
preguntas abiertas: 
a) Estoy satisfecho con el diseño didáctico de la asignatura. Media: 
4,36 
b) Me costó adaptarte al sistema enseñanza-aprendizaje propuesto 
por el Equipo Docente. Media: 3,12 
c) He disfrutado preparando la asignatura. Media: 4,03 
d) La asignatura está bien estructurada. Media: 4,21 
e) Me ha resultado difícil preparar esta asignatura. Media: 2,73 
f) Ha sido un acierto incluir un plan de seguimiento y evaluación 
continua. Media: 4,16 
g) Las orientaciones para la realización del plan de actividades me 
resultaron útiles. Media: 4,36 
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h) El cronograma general del plan de trabajo fue necesario. Media: 
3,76 
i) Fue interesante la manera de llevar a cabo el planteamiento de la 
asignatura. Media: 4,36 
j) Las orientaciones para el estudio de los contenidos tuvieron un 
buen efecto. Media: 4,12 
k) Realice cualquier propuesta de mejora sobre la asignatura en 
general: 
 Al principio costaba entender las actividades, pero poco a 
poco se nos fueron aclarando las dudas con bastante acierto. 
 No creo que se haya tratado de una evaluación continua ya 
que prácticamente toda la puntuación la constituía la prueba escrita, 
prueba que me pareció muy subjetiva. 
 Como alumna es un poco complicado decir algo que pueda 
mejorar la asignatura ya que la estructura práctica de la asignatura me ha 
parecido muy interesante e innovadora. 
 Como está, está bien. 
 Con una media de actividades algo inferior por tema, 
resulta más fácil seguir tanto el estudio como la autoevaluación. No 
obstante adelante con el sistema. 
 Creo, como pasa en casi todas las asignaturas, nos saturan 
con muchísimo material para estudiar, preparar y aprender en tan poco 
tiempo como lo son 3 meses. 
 Desde mi punto de vista, no cambiaría nada ya que el 
equipo docente se lo ha trabajado mucho. 
 En principio, ha sido una asignatura con la que he 
disfrutado bastante, con lo cual no tengo muy claro cómo podría 
mejorarla. 
 Estoy satisfecha con lo aprendido en la asignatura. Creo 
que ha estado muy bien estructurada y muy bien dinamizada por el 
Equipo Docente. 
 Extender la asignatura a 5 meses. 




 La asignatura está muy bien planteada, solo que no he 
podido disfrutarla y participar como me hubiera gustado debido 
dificultades de índole personal. 
 La asignatura me ha encantado y el trabajo realizado por el 
equipo docente ha sido excelente. Ésta ha sido con diferencia la mejor 
asistencia que hemos tenido por parte del equipo docente en todas las 
asignaturas. Yo personalmente llevaba las cinco asignaturas en el primer 
cuatrimestre y vuestra ayuda y apoyo han sido ejemplares. Sólo lamento 
el no haber dedicado más tiempo a la asignatura, pues hubiera podido 
aprender y sobre todo disfrutar mucho más con mi aprendizaje... pero 
aún así me alegro de haberla trabajado y de haber podido disfrutar de 
vuestro modo de trabajar. Ojalá podamos disfrutar el próximo curso otra 
vez en otra asignatura con este equipo docente tan genial. 
 La evaluación final debería ser mas practica y menos 
teórica 
 Lo único que cambiaría de la asignatura es que se colgasen 
todas las actividades desde el principio de cuatrimestre, para que 
podamos ir realizándolas a nuestro ritmo y que se colgasen antes 
corregidas. 
 No se me ocurre. Pero si lo dejo en blanco, no me acepta 
la encuesta. El motivo de que todavía no esté hecha esta encuesta es que 
si me dejo alguna pregunta, cuando vuelvo para atrás tengo que empezar 
desde el principio. Por eso, lo que creo que debiera de mejorar es la 
Encuesta. 
 No sé que mejorar. El equipo docente ha estado super 
atento. El temario muy claro y las actividades desde el principio del 
cuatrimestre. Felicidades!!! seguid así!!! 
 Pienso que se debería saber más sobre la educación de los 
niños para poder realizar un trabajo más aplicado a la educación de los 
niños que hoy en día nos presenta. 
 Se hizo un poco difícil poder llevar al día la asignatura. Es 
verdad que trabajo y que cojo 5 asignaturas cada cuatrimestres, pero 
también es verdad que después de colgar las actividades en el foro, a 
veces tenía que esperar más de una semana a obtener respuestas del 
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profesorado a esas actividades, y tras ese período de tiempo, que ya había 
realizado las actividades de otro tema, se me hacía difícil ponerme en 
situación de las actividades anteriores y recordar que era lo que había 
querido decir al hacerlas. Simplemente añadiría un seguimiento más 
frecuente. 
 Solamente decir, que estoy muy satisfecha con esta 
asignatura. No la he aprobado, porqué no la había preparado, pero 
considero que es una buena forma de aprendizaje. gracias al equipo 
docente. 
 Todo bien. 




Los resultados obtenidos tanto en la satisfacción como en la opinión de los 
estudiantes nos refuerzan en las estrategias planteadas y nos animan a continuar 
mejorando. El humor actúa de facilitador tanto para la comunicación como para el 
aprendizaje. Incrementa la participación y reduce el abandono. Animamos a los colegas 
a que indaguen por estos caminos. Seguro que gana en calidad de vida en sus aulas. 
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La evaluación entendida, en términos generales, como el seguimiento y valoración de la evolución del discente a 
la hora de adquirir, asimilar y aplicar una serie predeterminada de conocimientos declarativos y operativos no 
siempre es un ejercicio sencillo. Esto parece ser especialmente cierto cuando se trata de evaluar la evolución del 
discente respecto de los objetivos y contenidos de una asignatura eminentemente práctica, con un número 
extremadamente elevado de alumnos y con un tiempo muy reducido para impartirla con ciertas garantías de 
éxito. En el presente trabajo, pretendemos presentar las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías para la 
evaluación y la autoevaluación de la evolución de intérpretes en formación de la Universidad de Alicante a 
través de una plataforma multimedia que venimos utilizando, desde hace cinco años, como apoyo a la docencia 
presencial en las asignaturas de Interpretación consecutiva y de Interpretación simultánea. 
 
















El concepto de “evaluación” es un concepto tremendamente resbaladizo y poliédrico. 
Esta última característica deriva, bajo nuestro punto de vista, de la gran cantidad de respuestas 
que se pueden dar a preguntas generales como: ¿Qué es la evaluación? O ¿Qué significa 
evaluar? Así como a cuestiones mucho más concretas: ¿A quién se evalúa? ¿Qué se evalúa? 
¿Quién lo hace? ¿Cómo? ¿Cuándo? ¿Dónde? ¿Por qué? ¿Con qué finalidad? Preguntas, todas 
ellas, que tendrían una respuesta, tal vez, distinta si se formularan de otro modo: ¿A quién 
evaluar? ¿Qué evaluar? ¿Quién debe/puede evaluar? ¿Cómo evaluar? ¿Cuándo evaluar? 
¿Dónde evaluar? ¿Por qué evaluar? ¿Con que finalidad hacerlo? Lo real frente a lo potencial, 
lo que se hace frente a lo que se podría hacer, situación paradójica que merece, creemos, 
algunas líneas de reflexión.  
Por otra parte, al abordar la cuestión de la evaluación parece que, tácita o 
explícitamente, abordamos la noción de calidad (o ausencia de la misma). ¿Cuál es, si no, la 
teleología de fondo de ciertas modalidades de evaluación como la sumativa? Parece que, en el 
ámbito de la pedagogía, el docente tiene siempre en mente un punto de referencia que 
contribuye a discernir lo que sería “correcto” de aquello que no lo sería. Se diría que la 
evaluación trata de poner de manifiesto, que no necesariamente reducir o paliar, la distancia 
que media entre ambos polos. A menor distancia, mayor calidad. Sin embargo, las cosas no 
siempre son o blancas o negras, sobre todo en ciertas disciplinas como la que nos proponemos 
a explorar en el presente trabajo: la evaluación en la formación de intérpretes de conferencia. 
Veamos, pues, para empezar, en qué consiste el trabajo de los profesionales de la 
interpretación.  
 
2. CARACTERIZACIÓN DEL TRABAJO DEL INTÉRPRETE 
En el ámbito de la traductología, interpretar significa transmitir oralmente el mensaje y 
la intención de comunicación de un emisor que no comparte ni lengua ni, tal vez, cultura con 
el receptor de dicho mensaje e intención comunicativa. De manera general, podemos 
diferenciar dos ámbitos de actuación en los que los intérpretes desarrollan su actividad: a) la 
interpretación de conferencia y b) la interpretación en los servicios públicos y asistenciales. 
En la interpretación de conferencias se suele incluir la interpretación consecutiva, la 





española de profesionales de la interpretación de conferencias miembros de AIIC
iii
, explica en 
qué consiste la interpretación consecutiva en los siguientes términos: 
El intérprete, situado junto a los oradores, toma notas del contenido de una intervención, 
que puede alargarse varios minutos, y seguidamente reproduce el discurso con toda 
exactitud. Esta técnica es idónea para reuniones con un máximo de 2 o 3 idiomas y un 
número reducido de participantes, tales como entrevistas, visitas técnicas, negociaciones 
diplomáticas, reuniones de negocio o ruedas de prensa. También suele utilizarse en actos 
protocolarios, por ejemplo con ocasión de un brindis, una comida oficial o un discurso de 
bienvenida.  
Por lo que se refiere a la interpretación simultánea, ESPaiic afirma que se trata de la 
modalidad  
más adecuada para reuniones, conferencias o seminarios con varios idiomas donde se 
requiere una comunicación fluida e inmediata, ya que la interpretación llega 
instantáneamente al participante. Cuando trabaja en simultánea, el intérprete, sentado en 
una cabina insonorizada frente a un micrófono, escucha mediante auriculares las 
intervenciones de los oradores y las traduce en tiempo real a otro idioma para los 
delegados, que escuchan a través de receptores. 
En la “interpretación susurrada”, los intérpretes interpretan sin cabina turnándose 
para susurrar el mensaje original “al oído” de uno o dos delegados como máximo. Se 
recomienda evitar esta práctica en la medida de lo posible, puesto que la voz del intérprete 
puede resultar molesta para el resto de participantes. Además, el intérprete no siempre oye 
bien a los oradores.  
Por lo que se refiere a la Interpretación en los servicios públicos, Wadensjö (1998: 33) 
considera que es un tipo de interpretación que tiene como objetivo facilitar la comunicación 
entre el personal oficial y los usuarios inmigrantes. Mikkelson (1996:126), por su parte, 
asegura que se trata de una modalidad interpretativa que permite que personas que no hablan 
la lengua o lenguas oficiales del país puedan comunicarse con los proveedores de los servicios 
públicos. El objetivo principal del intérprete pasa, pues, por facilitar el acceso igualitario a los 
servicios legales, sanitarios, oficiales y sociales. Finalmente, Abril Martí (2006: 5) afirmará:  
En su sentido más amplio […] describimos la ISP como aquella que facilita la 
comunicación entre los servicios públicos nacionales –policiales, judiciales, médicos, 
administrativos, sociales, educativos y religiosos– y aquellos usuarios que no hablan la 
lengua oficial del país y que habitualmente pertenecen a minorías lingüísticas y 
culturales: comunidades indígenas que conservan su propia lengua, inmigrantes políticos, 
sociales o económicos, turistas y personas sordas. 
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Una vez expuesta, de manera ciertamente sucinta, la actividad que los intérpretes 
llevan a cabo, ahora presentamos la esencia de lo que se ha venido diciendo hasta la fecha 
sobre la evaluación en el ámbito de la interpretación. 
 
3. LA EVALUACIÓN EN INTERPRETACIÓN  
Desde los años 70 hasta la actualidad, la cuestión de la evaluación en interpretación ha 
hecho correr ríos de tinta. Empiezan a ser ya a ser notable la cantidad de congresos
iv
, 
jornadas, coloquios, etc. dedicados a la evaluación, sobre todo, de la calidad en interpretación. 
Cabe recordar, además, que gracias a las excelentes investigaciones empíricas que, sobre 
todo, a partir de mediados de los años 80 empezaron a desarrollarse con vistas a profundizar 
en esta cuestión desde un punto de vista más cercano a la realidad cotidiana del trabajo del 
intérprete. De este modo, no podemos obviar los trabajos pioneros sobre expectativas basados 
en cuestionarios a intérpretes profesionales (Bühler 1986) y a usuarios (Kurz 1989) y sobre 
evaluación de la calidad por parte de los usuarios de una interpretación real (Gile 1990). Pese 
al innegable valor de estos trabajos primigenios y al de otros que han ido apareciendo y 
matizando el tema hasta la fecha, todavía sigue siendo difícil definir el concepto de la calidad, 
al menos de manera categórica, puesto que las expectativas de las interpretaciones parecen 
variar en función de la posición de los actores del acto comunicativo, del tipo de conferencia, 
de la personalidad de los actores, etc. (Gile 1995:119). En este mismo orden de ideas, resulta 
igualmente complicado diseñar e implementar instrumentos que permitan calibrar dicha 
calidad sin caer en lugares comunes o toparse con el muro de la obviedad, como 
consecuencia, en general, de la escasa validez y/o fiabilidad de dichos instrumentos (Choi, 
2006). Esto resulta todavía más patente si lo que pretendemos es evaluar las prestaciones de 
los intérpretes en formación. Efectivamente, si bien es cierto que son cada vez más numerosos 
los trabajos que analizan la evaluación desde el punto de vista formativo, no es menos verdad 
que todavía se echan en falta estudios que no la utilicen únicamente como paso previo para 
abordar la evaluación en el ámbito profesional. Nos adherimos a la idea defendida en los 
trabajos de Moser-Mercer (1996), Gile (2001) o Choi (2006) según la cual la evaluación de la 
formación debe ser un fin en si misma y no un medio. Evidentemente, a la hora de evaluar no 
podemos perder de vista los aspectos profesionales que, de un modo u otro, le dan sentido a la 
actividad interpretativa, pero nos parece de suma importancia tener presente que, durante el 
período formación, no evaluamos a intérpretes consolidados, sino a futuros profesionales y 
 1177 
 
que, por ende, una evaluación únicamente sumativa, basada en criterios que calibren 
solamente el producto final, puede resultar tremendamente injusta, además de frustrante para 
el discente. Tenemos por oportuna y efectiva una evaluación formativa, que puede 
perfectamente tomar en consideración ciertos criterios profesionales relevantes, teniendo al 
mismo tiempo en cuenta el proceso. La evolución del futuro profesional será, de este modo, 
mucho más beneficiosa y menos desconcertante para su formación. Y es que, como asegura 
Gile (2001: 392), no debemos olvidar que 
L’évaluation en formation diffère de l’évaluation professionnelle par l’importance de sa 
fonction d’orientation; elle en diffère par l’importance qu’elle accorde aux processus 
sous-jacents, par opposition au seul produit ; Et qu’en conséquence, il est légitime de 
mettre au point des stratégies et critères d’évaluation spécifiques à la formation en 
fonction de l’environnement concerné et de ses besoins. 
Así pues, en el caso de la formación de intérpretes defendemos la pertinencia de la 
evaluación formativa como medición de una evolución. Si bien estamos convencidos de que 
la evaluación formativa presenta grandes ventajas para la formación de futuros intérpretes, 
pensamos que, dando un paso más, ésta puede resultar todavía más interesante y, tal vez, más 
efectiva, si situamos al discente en el centro del proceso y lo invitamos a que él mismo se 
autoevalúe. Las nuevas tecnologías pueden facilitarle dicha tarea tal y como veremos a 
continuación. 
 
4. DE LA EVALUACIÓN A LA AUTOEVALUACIÓN A TRAVÉS DE LAS NUEVAS 
TECNOLOGÍAS 
En trabajos previos (Gallego, Masseau & Tolosa, 2009; Tolosa, 2010), ya dimos a 
conocer algunas de las variadas posibilidades docentes que brindaba el instrumento 
tecnológico que venimos utilizando, desde hace seis cursos, en los estudios de Traducción e 
Interpretación de la Universidad de Alicante: La Plataforma
v
 multimedia para la docencia 
virtual, presencial y semipresencial. Este instrumento ha demostrado ser una excelente 
herramienta complementaria a las clases presenciales. Desde un punto de vista docente, y 
centrándonos en la formación de intérpretes, la Plataforma hace posible que todos los alumnos 
se ejerciten desde casa, tantas horas como lo deseen. El único material requerido es un 
ordenador, una conexión a Internet, unos cascos y un micrófono. Gracias a la Plataforma se 
palían, de manera notable, los problemas derivados de la masificación de las aulas y de las 
escasas horas previstas para la interpretación por los diferentes planes de estudios. Entre otras 
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ventajas, la plataforma permite trabajar, de manera sencilla y dinámica, con ficheros de audio 
y video, hecho que, en el caso de la interpretación, resulta fundamental. Además, permite 
hacer un seguimiento pormenorizado y longitudinal de los ejercicios realizados por el 
estudiante durante un período determinado (evaluación formativa) o “tomar la temperatura” 
de la evolución del discente a través del análisis puntual de la calidad de un ejercicio concreto.  
Siguiendo con este razonamiento y centrándonos en el marco de la formación de 
intérpretes, concebimos la evaluación formativa como la recogida, análisis e interpretación de 
evaluaciones puntuales a lo largo de un tiempo determinado, en un espacio concreto y con 
unos objetivos formativos claramente definidos. La evolución del discente podrá, de este 
modo, apreciarse a nivel micro y macroevaluativo. En este mismo sentido, la plataforma 
multimedia nos permite evaluar como docentes el grado de pertinencia de la prestación de los 
discentes tanto en la forma como en el contenido de la misma. De manera más concreta, 
llevamos a cabo dicha evaluación teniendo en cuenta siete criterios concretos: 1) el grado de 
fidelidad del discurso interpretado en relación con el discurso original (transmisión completa 
y correcta del mensaje original), 2) el grado de pertinencia lingüística del discurso 
interpretado (precisión terminológica, semántica, gramatical y expresiva del discurso 
interpretado), 3) el grado de pertinencia discursivo-textual del discurso interpretado 
(coherencia, cohesión, adecuación), 4) el grado de pertinencia pragmática del discurso 
interpretado (fidelidad a l función/ intención del discurso original), 5) el grado de pertinencia 
formal (entonación, dicción, fluidez, acento, agradabilidad de la voz), 6) el grado de 
adquisición de destrezas necesarias para poder interpretar (capacidad de análisis, de 
reformulación, de improvisación/ adaptación, de reacción, de anticipación, de síntesis, de 
gestión del estrés y dosificación de los esfuerzos), y 7) el grado de “consumibilidad” del 
discurso interpretado (¿Es el discurso interpretado “consumible” en directo? ¿Y en relé? La 
plataforma multimedia nos permite calibrar y dar a conocer la evolución del discente de tres 
maneras: 
“Evaluación general del producto”. Se da a conocer la calidad del ejercicio en cuestión 
a través de un sistema de estrellas (una estrella indica una calidad insuficiente y cinco una 
calidad excelente). 
“Evaluación escrita”. El docente plasma por escrito la opinión que le merece el 
ejercicio del alumno.  
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“Evaluación en formato de audio”. El docente graba en audio la opinión que le merece 
el ejercicio del alumno. 





Sin embargo, creemos que estas tres maneras de evaluar sólo tendrán sentido si les 
precede la autoevaluación llevada a cabo por el propio discente. Así, el docente podrá diseñar 
ejercicios en la plataforma y configurarlos de tal manera que, cuando el intérprete en 
formación finalice su ejercicio, se le muestre: 
- “Una precorrección”, es decir, una corrección que se le mostrará automáticamente al 
discente en la que se le indicará (por escrito o en audio) qué elementos debían aparecer 
en su prestación para poder considerarla aceptable. 
- La transcripción en lengua original del discurso que haya interpretado. 
- La interpretación realizada por el intérprete o la intérprete profesional y considerada 
por el docente como apropiada para que sirva de modelo a los intérpretes en 
formación. 
Por supuesto, estas tres maneras de plantear la corrección y, de manera más general, 
concebir la evaluación, se pueden dar en un mismo ejercicio. Aun así, consideramos que, para 
que la autoevaluación sea más eficaz, resulta esencial que al discente se le pida que verbalice 
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y que grabe en audio, a través de nuestra plataforma, su pensamiento una vez realizada su 
interpretación. Es lo que en psicología cognitiva y en traductología se conoce con el nombre 
de “protocolos de verbalización del pensamiento”, en este caso, de tipo retrospectivo 
(Thinking Aloud Protocols, TAP). Dichos TAP pueden ser: 
- Libres o abiertos: resultan pertinentes para la (auto)evaluación general en la que el 
discente verbaliza (y graba a través de la plataforma) sus sensaciones a la hora de 
interpretar (proceso), así como su grado de satisfacción general respecto del producto 
final ofrecido (al tener en cuenta la precorrección, la transcripción y/o la interpretación 
profesional).  
- Guiados o pautados: parecen oportunos para una evaluación de criterios concretos en 
la que el discente verbaliza (y graba a través de la plataforma) sus sensaciones a la 
hora de interpretar (proceso), así como su grado de satisfacción respecto del 
cumplimiento de los siete parámetros mencionados en las líneas previas. En la 




                                 
 
5- CONCLUSIONES 
Inaugurábamos la presente reflexión planteándonos una serie de cuestiones en torno a 
la evaluación entendida en términos de medición de la evolución del discente, en este caso, en 
su formación como intérprete de conferencias. Entre esas preguntas destacaba aquella que se 
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centraba en el “sujeto evaluador”: “¿Quién evalúa?”, pero sobre todo “¿quién podría/debería 
evaluar también” para que dicha evaluación fuera más efectiva desde un punto de vista 
docente? De este modo, defendíamos, en respuesta a tales preguntas, la necesidad de que el 
alumno fuera capaz de autoevaluarse para controlar su propia evolución, de que se convirtiera 
en un sujeto metacognitivamente activo. Para ello, abogábamos por una evaluación formativa 
en la que el discente, a través de nuestra plataforma virtual, pudiera hacer un seguimiento 
global y/o concreto de la adquisición y aplicación de las destrezas necesarias para convertirse 
en intérprete profesional. Dicho de otro modo, si bien la evaluación sumativa, tendente más 
bien a la evaluación de un producto final, parece en algunos casos ineludible, en el caso de la 
interpretación resulta poco probable que “la apuesta a una carta” tenga éxito. La 
interpretación, por sus características intrínsecas, invita, más bien, a calibrar una evolución, el 
desarrollo de un proceso, y no únicamente de un producto final, lo cual sería más propio de 
una situación profesional, de ahí que consideremos más oportuno apreciar y evaluar, en esta 
fase inicial de la formación, el recorrido intelectual del discente hacia la consecución de un 
conjunto de destrezas necesarias para ser intérprete. En este sentido, parece que aquella vieja 
y, en ocasiones, enigmática calificación que nos solían asignar en nuestros años de primaria, 
“progresa adecuadamente (PA)”, parece cobrar todo su sentido en la formación de intérpretes, 
pues, al fin y al cabo, el movimiento se demuestra andando y no tanto por el hecho de 
encontrarse ya, de antemano, en el punto de llegada. 
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El análisis de un modelo de evaluación pertinente a través del diseño de competencias es la base de la 
innovación didáctica que evidencia la evolución de otros trabajos de investigación consolidados sobre las 
competencias socioprofesionales de los estudiantes. La evaluación, función clave de la docencia, nos 
permite reflexionar sobre el modelo didáctico planteado a través de la plataforma virtual y, a su vez, 
analizar la innovación didáctica en la formación de nuestros estudiantes. En la línea de proyectos 
anteriores hemos consolidado el uso de las herramientas claves de la plataforma virtual (foro, chat, grupos 
de trabajo…) para la comunicación e implementación de tareas ad hoc en la  misma. La educación a 
distancia permite tanto un desarrollo autónomo como cooperativo de los procesos formativos de nuestros 
estudiantes a través del desarrollo de una metodología integrada. Nuestra propuesta muestra como el 
estudiante desarrolla un estudio autónomo de la materia y a su vez, complementa el mismo con un 
aprendizaje cooperativo en la red con la finalidad de mejora las posibilidades de éxito en el desarrollo de 
su proceso formativo a través del dominio de competencias socioprofesionales en distintas titulaciones.  
 




The analysis of a relevant assessment model through the design of powers is the basis of educational 
innovation that shows the evolution of other consolidated research on social and professional 
competences of students. The assessment core function of teaching, we can reflect on the didactic model 
raised through the virtual platform and, in turn, analyze educational innovation in the education of our 
students. In line with previous projects we have consolidated the use of the key tools of the virtual 
platform (forum, chat, working groups ...) for communication and implementation of ad hoc tasks in it. 
Distance education allows both independent and cooperative development of educational processes of our 
students through the development of an integrated approach. Our proposal shows how the student 
develops an independent study of matter and in turn, complements it with a collaborative learning 
network with the aim of improving the chances of success in developing their learning process through 
the domain of social and professional skills in different degrees. 
 





Nuestra propuesta pretende identificar el modelo de evaluación más pertinente 
con la estimación y el avance del dominio de competencias de los estudiantes 
universitarios. La estrategia desarrollada por medio de la innovación docente, la 
reflexión crítica y la propuesta colaborativa en la plataforma virtual tiene la finalidad de 
evaluar el proceso y el dominio que los estudiantes de licenciatura y grado alcanzan en 
las competencias pretendidas, profundizando en la mejora de los procesos formativos 
con metodología a distancia. 
Este supuesto se desarrolla a través de un aprendizaje integrado por medio de la 
implicación de todos los agentes educativos, el desarrollo de un sistema metodológico, 
el diseño de materiales y tareas “ad hoc” y la tutoría virtual clave del proceso formativo. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
Evaluación formativa de las competencias. 
El modelo más pertinente para estimar el dominio y avance en la formación de 
las competencias discentes es el de evaluación formativa, que implica valorar el avance 
en los procesos realizados por los estudiantes, prioritariamente constatar el nivel de 
dominio de la competencia en un tiempo breve, mensualmente ponderando el alcance en 
el conocimiento y estilo de conocer, en la aplicación del conocimiento para resolver los 
problemas de la profesión y los valores y actitudes, que se van consolidando en los 
procesos formativos. 
El conocimiento y estilo de conocer, la aplicación tal conocimiento para resolver 
los problemas de la profesión y los valores y actitudes, que se van consolidando en los 
procesos formativos. 
La evaluación ha de conocer y ponderar el nivel de mejora que durante un 
período de tiempo (quincena, mes, bimensual) se logra para que los estudiantes 
evidencien la secuencia de dominio de las competencias genéricas y profesionales 
trabajadas.  
La evaluación formativa es el juicio de valor que se realiza del proceso de 
avance en el conocimiento y dominio de las competencias genéricas, informando a cada 
estudiante y autovalorando, el avance que progresivamente se alcanza tanto de los 
aprendizajes pretendidos como de las competencias que se desea dominar.  
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El modelo de evaluación formativa requiere de algunas pruebas que evidencien 
el progreso obtenido por cada estudiante, como persona y aprendiz, para tomar 
conciencia de la complejidad de la competencia a desarrollar. 
Entre otras aportaciones (Medina, 2009; Medina, Domínguez y Sánchez, 2010; 
Medina, Sánchez y Navio, 2011) entre otras aportaciones evidencian que la evaluación 
formativa es una modalidad de indagación y toma de decisiones para constatar el 
proceso que han seguido los estudiantes para conseguir consolidar las competencias, 
como combinación dinámica y síntesis de saberes, contenidos formativos, prácticas-
actuaciones, valores y actitudes, con un continuo nivel de compromiso. 
Evaluar de modo formativo es convertir la función docente en una oportunidad 
para que los estudiantes aprendan a conocerse, comprenderse como agentes con un 
sentido integrado y consoliden sus prácticas como la base de su formación. Al evaluar 
se constata si la competencia a valorar ha mejorado durante el período elegido (un mes) 
y en qué forma se ha perfeccionado en este período, así se ha de ponderar: 
- El dominio de los contenidos pretendidos. 
- La proyección del saber en la solución de los problemas 
profesionales. 
- Las actitudes ante la vida y los desafíos de la profesión. 
- Los valores, que dan sentido a la práctica profesional. 
- Los niveles de implicación como ser humano (Medina, 2009), 
destacando si la orientación de la competencia y los efectos de avance de la 
misma han servido para alcanzar una función integral de mayor calidad, a la vez 
que ha de informar a cada aprendiz del nivel de logro y del progreso alcanzado 
en el período, y en las competencias en formación, tales como:  
o Identidad profesional, cultura innovadora, competencia 
metodológica, competencia evaluadora, etc. 
 
Se evalúa formativamente si se informa a cada estudiante de la evolución posible 
y de la real en el dominio de las competencias estimadas, se le asesora de las 
expectativas positivas y de las limitaciones encontradas y se le coloca en situación de 
continuar mejorando. Al evaluar las competencias discentes se pretende conocer en qué 
se ha mejorado durante el proceso de enseñanza-aprendizaje, qué rasgos positivos y qué 
logro con cada dimensión de la competencia se ha conseguido  y si existe alguna 
trasformación favorable, singularmente en los conceptos-teoría, saber académico, 
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proyección y solución de los problemas de la profesión y actitud profunda, en y desde la 
que se vive el aprendizaje, los resultados obtenidos y la cultura profesional en la que 
nos situamos. 
La evaluación forma las competencias al conocer e investigar el camino que 
cada estudiante ha desarrollado y la diferencia entre sus capacidades, estilo de 
aprendizaje, aptitudes y habilidades en un escenario evidente de mejora y los logros y 
avances en las competencias señaladas. La evaluación adquiere la visión formativa, si 
retoma minuciosamente cada competencia y estima en cada persona el ritmo y 
consolidación que en los niveles y dimensiones de aquellas competencias se 
consideramos adecuado, así se logra una armonía entre el avance en el dominio de las 
competencias y la estimación cualitativa, que pondere y ajuste el modo de avanzar en 
las competencias con las auténticas pretensiones de cada ser humano en su marco de 
mejora y consolidación profesional, conscientes del largo camino que conlleva el 
conocimiento de este “proceso de dominio” y de las dificultades para informar a cada 
ser humano del verdadero itinerario y de los resultados obtenidos en las competencias. 
 
Pruebas para la evaluación formativa de las competencias. 
Pérez (2011) propone aplicar un conjunto de actividades, que sean adecuadas 
para que los estudiantes aprendan a dominar las competencias y establecer matrices de 
tareas que permitan tanto autoevaluarse como co-evaluar y hetero-evaluar tal proceso 
formativo. 
La prueba que venimos aplicando se sintetizan en:  
a) Diseño de tareas integradas en los procesos de estudio, que 
colocan a los estudiantes ante la responsabilidad de aplicar y desarrollar los 
saberes teóricos-prácticos estudiados. 
b) Problemas profesionales, que han de resolverse aplicando lo 
estudiado, a la vez que se utilizan como referentes para la mejora y el 
conocimiento de los futuros trabajos profesionales. 
c) Estudio de caso, que sintetiza relevantes realidades profesionales, 
que los estudiantes han de contextualizar, generar un proceso para entenderlas 
aprender de él y proyectar el mejor camino para entender sus múltiples 
limitaciones. 
d) Proyectos personales, vitales y profesionales, que sintetizan 
conjuntos de tareas que han de llevarse a cabo en un escenario concreto, que 
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implican al sujeto, su comunidad para encontrar el mejor procedimiento para 
elaborar el proyecto, anticipándose a su aplicación y trasformándose los marcos 
de aprendizaje. 
e) Los procesos colaborativos y de coevaluación mutua entre 
estudiantes, que implica a los estudiantes para diseñar y avanzar en la cultura de 
la cooperación, la monitorización entre iguales, la búsqueda de soluciones en 
equipo ante los desafíos planteados. 
f) Grupos de discusión y coevaluación que se generan entorno a su 
núcleo problemático, que han de resolver, con la estrecha participación de todas 
las personas. 
g) Uso original de foros, videoconferencias y correos para avanzar 
en el dominio de las competencias genéricas y profesionales. 
 
La evaluación formativa ha de implicar a los docentes y estudiantes para 
emplear pruebas, que sean coherentes con los retos del mundo en cambio, las 
verdaderas finalidades de la formación universitaria y los cambios experienciales en la 
visión y mejora de los proyectos y procesos educativos. 
La autoevaluación, requiere que en base a las competencias, como la identidad 
profesional, sea aplicada con conocimiento amplio del aprendiz de ¿qué conoce de la 
profesión futura?, ha de escribir y relatar los retos de tal profesión y argumentar las 
razones de su elección y perseverancia en la misma, los agentes más valiosos y la 
complejidad con los profesionales con los que lleva a cabo su proyecto personal de 
aprendizaje. 
Evaluar de modo formativo requiere un análisis y el diseño de las matrices que 
explicita cada dimensión y el avance que en torno a cada competencia se ha alcanzado 







La tarea evaluadora es una de las funciones determinantes de la docencia que 
nos permite tomar decisiones para el desarrollo óptimo del proceso formativo.  
El contexto educativo a distancia facilita el desarrollo autónomo de los 
estudiantes y el aprendizaje cooperativo en la red, mejorando las competencias de los 
estudiantes y desarrollando sus competencias: innovadora, identidad con la profesión y 
evaluación. 
El propósito es analizar las prácticas evaluadoras y proyectar las mejoras 
adecuadas para evidenciar que la  evaluación mejora el proceso de enseñanza-
aprendizaje y el modelo educativo a distancia.  
La reflexión indagadora se centra en resolver las siguientes cuestiones: 
¿Cómo estimamos la competencia evaluadora, innovadora y la de 






Auto-estimar el avance mensual  en 
conocimiento o de la cultura…..(1-6) 
Principios innovadores 
Actitudes de apertura a la innovación. 






Compartir con los colegas el avance en los 
componentes, de la competencia. (En 
equipo de cuatro personas o en díadas, se 
estima este avance mensual. 
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La innovación implica:  
La síntesis combinada de saberes en torno al modelo y pruebas, la 
solución de problemas prácticas y actitudes positivas ante la acción evaluadora, 
base para la mejora del proceso formativo. 
 
 
Entre los objetivos del proceso de innovación (Medina, Domínguez y Sánchez, 
2011) destacan: 
 
- Identificar el modelo de evaluación más pertinente con la 
estimación del avance en el dominio de las competencias. 
- Evidenciar la pertinencia de los modelos de evaluación formativa 
y criterial para estimar el dominio o avance en el desarrollo de las competencias. 
- Diseñar, modalidades, pruebas y técnicas de valoración del 
avance alcanzado en los resultados de aprendizaje y su contribución al dominio 
de la competencia de identidad profesional. 
- Construir pruebas de estimación del avance en los resultados y 
valoración de la formación del sistema metodológico, de las tareas y de los 
procesos formativos y de aprendizaje integrado para la evaluación. 
- Analizar las prácticas evaluadoras y proyectar las mejoras 
adecuadas para evidenciar una evaluación garantizada y de impacto en la mejora 




El proceso de investigación se ha desarrollado a través de diferentes métodos y 
la complementariedad entre ellos.  
La metodología a distancia  con integración de métodos heurísticos 
(observación, encuesta y grupos de discusión), nos permite entre otros aspectos, 
- Armonizar los medios clásicos y virtuales. 
- Facilitar el desarrollo de tareas formativas. 
- Generar una comunidad de aprendizaje. 
- Desarrollar una función tutorial, orientativa y de asesoramiento 




En este sentido y desde la perspectiva del aprendizaje integrado, hemos 
implicado a todos los agentes educativos participantes del proceso (profesores del 
equipo docente, profesores tutores y estudiantes). 
El diseño de un sistema metodológico integrado, el desarrollo de tareas ad hoc y 
la tutoría virtual como clave del proceso formativo son los ejes del desarrollo para la 
evaluación del dominio de competencias en los estudiantes universitarios. 
La recogida de datos (en línea de proyectos anteriores, REDES UNED (2006-
2010) han sido: 
- Cuestionario ad hoc: sobre evaluación del dominio de competencias. 
- Grupo de discusión en el aula virtual y en las sesiones tutoriales. 
- Análisis crítico del profesorado sobre las prácticas  innovadoras. 




Este análisis de datos se realiza a partir de los obtenidos en: 
- Cuestionarios. 
- Aportaciones de los Grupos de trabajo 
- Textos (foros y chats; calidad de las intervenciones de las 
videoconferencias). 
- Estudio de la narrativas. 
 
3. RESULTADOS 
Hemos seleccionado los datos referidos a la competencia evaluadora, 
competencia innovadora y la competencia de identidad profesional.  
Se ha analizado desde las expectativas de los estudiantes en tres cursos 
académicos diferentes recogidas en el cuestionario On-line planteado.. 
Destacamos que la participación ha sido de carácter voluntaria por lo que el 
número de estudiantes ha variado en cada curso académico.. 
La población de la investigación la componen los estudiantes de Psicopedagogía 
de la asignatura de Diseño, Desarrollo e Innovación del Currículum. La muestra viene 
configurada por aquellos estudiantes que ha participado de forma voluntaria en los 
diferentes cursos.  
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Los resultados los presentamos a partir del proceso de ejecución realizado, 
centrados en el análisis de los procesos de  innovación e indagación y del nivel de 
dominio de las  competencias por los estudiantes. 
 
3.1. Competencia Identidad Profesional: Se analiza desde el punto de vista 
personal y profesional del estudiante a distancia la selección de la carrera como base 
para el desarrollo personal y profesional; para la mejora de los procesos formativos. Con 
la finalidad de analizar el saber didáctico como básico para la actuación y el desarrollo 
de tareas. 
 
La contestación media de los estudiantes en este sentido ha sido: 
 
COMPETE




























































- Estiman que el saber didáctico es la base del proceso de adquisición de la 
identidad profesional. 
 
3.2. Competencia Innovadora: Se les plantea a los estudiantes el estudio la 
identificación de escenarios de innovación, la propuesta de procesos de comunicación 
empática, actuaciones que mejoren los procesos de enseñanza-aprendizaje, elaboración 
de modelos didácticos para atender la diversidad del alumnado. 
La media de las contestaciones ha sido:  
 
COMPETE



























































Los estudiantes consideran que la competencia innovadora es la 
transformación continua del pensamiento y la acción, que prepara a los estudiantes para 
promover las acciones formativas y asesorar las nuevas culturas de los centros 
educativos. 
 
3.3. Competencia evaluadora: se analiza desde la búsqueda de los modelos de 
mejora y evaluación; mediante el diseño y aplicación de pruebas para valorar el dominio 
de competencias; análisis de la situación del proceso formativo y sus agentes, establecer 
el criterio del dominio de las competencias por parte de los estudiantes; el dominio de 

























































Los estudiantes consideran necesaria la evaluación como competencia para 
la mejora de los procesos formativos desde las perspectivas de auto, co- y 
heteroevaluación en la práctica reflexiva. 
 
Voces de los estudiantes (Narrativa de los foros y preguntas abiertas) :  
Hemos seleccionado algunas conclusiones generales de la narrativa de los 
estudiantes: 
Identidad Profesional. 
Consideran que el futuro profesional ha de desarrollarse desde una 
acción formativa a través del proceso de reflexión práctica. 
Competencia Indagadora:  





Destacan la construcción de  un modelo de evaluación holístico e 
integrado para el dominio de  competencias. 
 
En este sentido se puede ver el avance del dominio de las competencias y las 
voces de los estudiantes que consideran las siguientes afirmaciones: 
-  “Tanto en las evaluaciones trimestrales de los alumnos donde deben 
recogerse el alcance de las competencias básicas, como en las evaluaciones 
psicopedagógicas que el psicopedagogo realiza a alumnos y requiere conocer el nivel de 
competencia” 
- - “El dominio de competencias supondrá: El hecho de que un estudiante 
comprenda lo que sabe, que lo relacione con su realidad, con su entorno. Que desde un 
principio glocalizador, parta de su realidad mas próxima, para abarcar lo global. Que 
desde una acción indagadora reflexiva transformadora sea crítico con su entorno, y que 
promueva iniciativas de cambios y de mejora. Considero que el dominio de 
competencias es algo gradual. Algo que se va haciendo a medida que el niño va 
aprendiendo, se relaciona y madura”. 
 
4. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos del cuestionario ha evidenciado la implicación de 
estudiantes para su proyección profesional, su implicación en las instituciones y la 
transformación de las organizaciones para la mejora de los procesos formativos. 
Mostramos algunas de las conclusiones obtenidas: 
 
Identidad Profesional. Diseñar, modalidades, pruebas y técnicas de valoración 
del avance alcanzado en los resultados de aprendizaje y su contribución al dominio de la 
competencia de identidad profesional: 
“El dominio del saber didáctico es necesario para el psicopedagogo” 
 
Competencia Innovadora. Analizar las prácticas evaluadoras y proyectar las 
mejoras adecuadas para evidenciar una evaluación garantizada y de impacto en la 




“Identifican la necesidad de conocer modelos teóricos que justifiquen y 
orienten el diseño, desarrollo e innovación del currículum”. 
 
Competencia Evaluadora. Construir pruebas de estimación del avance en los 
resultados y valoración de la formación del sistema metodológico, de las tareas y de los 
procesos formativos y de aprendizaje integrado para la evaluación: 
“Estiman la construcción de formas creativas para constatar el dominio de 
competencias” 
 
Por tanto, el avance en la competencia evaluadora de los diversos grupos, pone 
de manifiesto, que al ser diferentes estudiantes en cada año, la tendencia no evidencia 
que “no se ha producido” el avance esperado en el dominio de la misma por los futuros 
psicopedagogos. 
Sin embargo  la competencia de identidad profesional, se ha incrementado, 
moderadamente al implicarse en las tareas ligadas a su futura vida laboral, que se han 
llevado a cabo en la actual innovación y por el empleo de los foros, seminarios en red y 
videoconferencias. 
Así mismo, la competencia de cultura innovadora ha incrementado sus 
resultados, dado que los estudiantes se han implicado cada curso en las prácticas más 
creativas y en los proyectos de mejora desempeñados en los centros, aulas y 
comunidades de aprendizaje. 
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En este trabajo presentamos una actividad realizada en una clase de la asignatura Matemáticas I del 
primer curso de Ingeniería Técnica Industrial, especialidad en Mecánica, de la Universidad de Córdoba, 
durante el curso académico 2009-2010. El objetivo de la misma es el estudio de las cuádricas en el 
espacio euclídeo. Se pretende que los alumnos sean capaces de clasificar una cuádrica atendiendo a su 
ecuación en sus ejes principales y que sepan cómo varía la forma de la misma cuando se cambian algunos 
parámetros de la ecuación. Para ello utilizamos un sistema de mandos inalámbricos de respuesta y el 
programa informático VisuMath. La actividad anterior se encuadra en el contexto del proyecto de 
innovación docente de la Universidad de Córdoba “Uso de las TICs para el fomento de la participación 
activa y mejora del rendimiento académico del alumnado” con código 094027. Dicho proyecto fue 
coordinado por Francisco Ramón Lara Raya. 
 




















El objetivo de este trabajo es presentar una actividad realizada con los 
estudiantes de primer curso de la titulación Ingeniería Técnica Industrial, especialidad 
en Mecánica, de la Universidad de Córdoba, en la asignatura Matemáticas I, durante el 
curso académico 2009-2010. Dicha actividad se desarrolló dentro del proyecto de 
innovación docente “Uso de las TICs para el fomento de la participación activa y 
mejora del rendimiento académico del alumnado”, con código 094027.  
Durante el curso académico 2008-2009, el coordinador de la titulación 
anteriormente mencionada, Francisco Ramón Lara Raya, informó al profesorado del 
bajo rendimiento académico en la titulación. En particular, resaltó el hecho de que la 
media de permanencia del alumnado era de prácticamente el doble de la estipulada en 
los planes de estudio. Y destacó que uno de los principales problemas detectados era el 
alto porcentaje de alumnos que no asistían a clase y la escasa participación de los 
asistentes. 
Como una primera respuesta al problema, surge la idea de pedir un proyecto de 
innovación docente con el que financiar la adquisición de un sistema de mandos 
inalámbricos de respuesta, con el que se puedan realizar, de forma interactiva, preguntas 
colectivas al alumnado y recoger las respuestas individuales de forma inmediata. 
Forman parte de dicho proyecto profesores de asignaturas de los tres cursos de la 
titulación, encontrándose entre ellas asignaturas optativas, obligatorias y troncales, con 
muy distintos índices de experimentalidad. Una vez redactada la solicitud del proyecto, 
se concretan los objetivos del mismo en los siguientes:   
- Adquirir una herramienta tecnológica, que permita implementar al profesorado 
las metodologías docentes necesarias para una mejor adaptación al EEES. 
- Fomentar la participación activa del alumnado en el desarrollo de las clases 
mediante el uso de un sistema de mandos inalámbricos de respuesta. Este sistema da la 
posibilidad al profesor de realizar preguntas colectivas de tipo test al alumnado y 
recoger las respuestas de forma inmediata. Además, da la opción al profesor de elegir si 
las respuestas recogidas serán anónimas, o si, por el contrario, podrá saber cuál ha sido 
la contestación de cada alumno. 
- Aumentar el nivel de atención del alumnado en las clases presenciales. 
- Favorecer la retención de conceptos. 
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- Permitir al profesorado conocer el nivel previo de conocimientos sobre la 
materia a modo de prueba inicial. De este modo el profesor podrá reorientar las 
explicaciones en función del nivel previo de conocimientos observados.  
 - Analizar los datos obtenidos durante un curso académico y comparar los 
resultados con los de cursos anteriores, así como con otras asignaturas en las que no se 
implante esta experiencia. 
 - En caso de obtener resultados positivos, hacer extensivo el uso de este tipo de 
sistemas al resto del título, mediante un plan de adquisición de nuevos equipos en 
sucesivas convocatorias de proyectos de innovación docente. 
 La asignatura Matemáticas I fue una de las seleccionadas para participar en el 
citado proyecto. Debido a lo cual, durante el segundo cuatrimestre del curso académico 
2009-2010, las autoras del trabajo (profesoras de la asignatura) simultanearon la 
enseñanza tradicional de lecciones magistrales en pizarra y la resolución de problemas, 
con el uso de un sistema de mandos de respuesta, así como de distintos programas 
informáticos orientados a la docencia del cálculo y la representación gráfica de 
funciones, curvas y superficies. En este trabajo exponemos una de las actividades 
realizadas, que combina la utilización del sistema de mandos de respuesta, con el 
programa de software libre VisuMath, como apoyo al estudio de las cuádricas. Los 
objetivos específicos que con ella se persiguen son 
- Conseguir que el alumno sea capaz de clasificar las cuádricas directamente a 
partir de su ecuación implícita. Para ello les haremos preguntas de tipo test con ayuda 
del sistema de mandos inalámbricos de respuesta. 
- Conseguir que el alumno establezca una asociación directa entre la ecuación de 
una cuádrica y su correspondiente figura geométrica. Para ello utilizaremos el programa 
de visualización VisuMath. 
- Preparar al alumno para que haga uso de esta asociación en el cálculo de 
integrales de funciones de dos variables. Según el temario de la asignatura, los 
estudiantes deben abordar el cálculo de integrales de funciones de dos variables en una 
unidad didáctica posterior. Uno de los principales problemas con los que se encuentran 
los alumnos es la dificultad que tienen a la hora de visualizar el dominio de integración 
o los volúmenes que deben calcular. Usualmente estos volúmenes vienen descritos 
como la región del espacio encerrada por las gráficas de varias superficies, siendo las 
más sencillas las cuádricas. 
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- Establecer una relación intuitiva entre los coeficientes de las ecuaciones de las 
cuádricas y los efectos que pequeños cambios en estos coeficientes pueden producir en 
el lugar geométrico que describen. Para ello utilizaremos una opción del programa 
VisuMath que nos permite realizar animaciones. 
Las competencias transversales que conlleva la actividad que se presenta son: 
- Fomentar la participación activa del alumnado en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
- Aportar un nuevo medio de comunicación entre el profesor y el alumno. 
Por otro lado, esta actividad también favorece el que los alumnos adquieran una  
de las competencias generales de la Universidad de Córdoba, comunes a todos los 
títulos que en ella se imparten: 
- Conocer y perfeccionar el nivel de usuario en el ámbito de las TICs. 
Para un estudio más extenso de la repercusión global (no sólo en la asignatura de 
Matemáticas para la Ingeniería I) del uso del sistema de mandos inalámbricos en la 
antigua titulación de Ingeniería Técnica Industrial en la especialidad de Mecánica, y en 
el actual Grado en Ingeniería Mecánica recomendamos las referencias bibliográficas [1] 
y [2], donde el coordinador del proyecto, Francisco José Lara Raya, junto con otros 
compañeros, exponen sus experiencias. Por otro lado, para conocer con mayor 
profundidad el programa EduClick, recomendamos el manual de usuario 
correspondiente referenciado en [4]. Con respecto al programa de visualización de 
superficies VisuMath, en [3] el creador del programa Ignace Van de Woestyne, junto 
con Wendy Goemans, estudian con detalle las distintas opciones del programa y 
analizan las herramientas geométricas necesarias para poder implementarlas. Por 
último, para más información sobre la instalación y uso de VisuMath, se puede 
consultar en [5] el correspondiente manual de usuario.  
 
2. METODOLOGÍA 
El estudio de las cuádricas en el espacio euclídeo forma parte de los contenidos 
teóricos y prácticos de la asignatura Matemáticas I de primero de la titulación Ingeniería 
Técnica Industrial, especialidad en Mecánica, de la Universidad de Córdoba. Y 
actualmente es parte del temario de la asignatura Matemáticas para la Ingeniería I, del 
Grado en Ingeniería Mecánica, de la misma universidad. En ambos casos, el estudio de 
las cuádricas está enmarcado en la unidad didáctica “Funciones de varias variables”. La 
metodología seguida en el aula para este estudio ha consistido en presentar, en primer 
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lugar, los contenidos matemáticos básicos del modo tradicional, es decir, mediante 
lecciones magistrales del profesor en pizarra. Una vez hecho este primer contacto 
teórico con la materia, hemos hecho uso de las nuevas tecnologías para afianzar las 
explicaciones teóricas mediante ejemplos. Será esta segunda parte del uso de las nuevas 
tecnologías la que describamos en este trabajo. Para ello, pasamos a presentar las 
herramientas que hemos utilizado:  
 
2.1. Herramientas. 
a) Sistemas de mandos inalámbricos de respuesta. EduClick. 
Los materiales necesarios para hacer uso de este sistema son: 
- Un ordenador con el sistema operativo Windows XP o Windows Vista y con el 
software Office 2003. 
- El programa informático EduClick. 
- Un cañón vídeo proyector. 
- Mandos inalámbricos individuales. 
- Una base receptora de radiofrecuencia. 
Este sistema nos permite realizar cuestiones a los estudiantes y mostrarles una 
relación de posibles respuestas, entre las cuáles deben seleccionar con ayuda del mando 
aquella que consideren correcta. El software permite que el profesor recoja dos tipos de 
datos/resultados:  
- Puede obtener datos de la clase como un conjunto, sin tener en cuenta las 
respuestas individuales. En este caso, las respuestas obtenidas son anónimas. No 
obstante, sí quedan reflejados los alumnos que no han contestado. Más específicamente, 
quedan reflejados los mandos que no han enviado ninguna señal. 
- Puede conocer las respuestas individuales de cada alumno. En este caso, se 
puede generar un documento de Excel en el que se recojan todos los datos obtenidos. 
Esta opción es muy interesante para la realización de exámenes tipo test. En este caso, 
es necesario configurar el programa EduClick de forma que se asigne a cada número de 
mando el nombre de uno de los alumnos de clase.   
En la actividad que presentamos sólo vamos a utilizar la primera modalidad, ya 
que no pretendemos evaluar al alumnado, sino fomentar su participación activa en clase. 
Por ello, entendemos que los estudiantes se sentirán menos cohibidos y con una mayor 
disposición para participar si consideramos las respuestas anónimas y nos fijamos 
únicamente en las respuestas colectivas. 
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Para poder utilizar con éxito esta tecnología, el profesor debe realizar una serie 
de pasos previos: 
i) Debe instalar en su ordenador el programa EduClick.  
ii) Tiene que preparar una presentación con la aplicación Microsoft Office 
PowerPoint 2003. Por cada diapositiva en la que el profesor quiera realizar cuestiones, 
debe incluir una única pregunta con todas sus posibles respuestas (hasta un máximo de 
diez). Las diapositivas han de prepararse de modo que quede vacía la parte inferior 
(aproximadamente una tercera parte). Nótese que en una misma presentación se pueden 
combinar diapositivas normales, con diapositivas en las que se presente a los alumnos 
una cuestión. 
iii) Una vez instalado el programa EduClick, el profesor comprobará que en la 
barra de herramientas del programa Microsoft Office PowerPoint 2003 aparece un 
nuevo botón enlazando con el programa EduClick. Para cada diapositiva en la que 
aparezca una cuestión, el profesor tiene que pinchar sobre este botón y seleccionar la 
opción “EduClick Question”. 
iv) Se selecciona un rectángulo grande en el espacio vacío que había dejado en 
la parte inferior de cada diapositiva. Automáticamente aparecerá una imagen 
característica del programa EduClick. 
v) Pinchando sobre la imagen anterior con el botón derecho, aparecerá un menú 
vertical. El profesor debe seleccionar la opción “Propiedades” de este menú. A 
continuación, aparecerá un cuadro en el que ha de seleccionar el número de respuestas 
posibles, la respuesta correcta y el tiempo que vamos a dejar disponible para realizar la 
votación (existe la posibilidad de no limitar el tiempo de respuesta). Con esto finaliza la 
preparación de cada diapositiva. En el espacio en blanco que habíamos dejado en la 
parte inferior de la diapositiva, aparece ahora una tabla con tantos recuadros numerados 
como número de mandos hayamos fijado. Así como varios botones, entre los que se 
encuentra uno para dar comienzo a la votación y otro para ver gráficamente cuáles han 
sido los resultados de la misma.  
Una vez en el aula los pasos a seguir son los siguientes: 
vi) Antes de encender el ordenador, se deben conectar al mismo el cañón y la 
base receptora de radiofrecuencia. 
vii) El profesor tiene que iniciar el programa EduClick Session. 
viii) Hay que seleccionar el  tipo de actividad que vamos a realizar, en nuestro 
caso, como únicamente estamos interesados por los datos colectivos, seleccionaremos la 
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opción “Sin captura”. También tenemos que indicar el número de mandos que usaremos 
(tantos como estudiantes tengamos en el aula) y el nombre de la presentación que vamos 
a utilizar. El programa EduClick abre inmediatamente la presentación escogida. 
ix) Una vez abierta la presentación, cada vez que tengamos una diapositiva con 
pregunta pulsaremos el botón de inicio de votación cuando lo consideremos oportuno.  
Cada alumno sólo podrá votar una vez dentro del tiempo límite de votación (el sistema 
no admite cambios de respuesta). Y cuando lo haga, su correspondiente casilla en la 
pantalla aparecerá en rojo.  
x) Finalizada la votación, el profesor tiene la opción de pulsar la opción “Ver 
Gráfica”. De este modo se puede obtener los resultados globales del grupo y mostrarlos 
en el aula. En la gráfica no sólo se muestran cuántos alumnos han seleccionado cada 
opción, sino también cuál de ellas es la correcta. 
xi) Una vez finalizada la sesión, el profesor puede seleccionar la opción “Grabar 
Sesión” en la aplicación “Sesión EduClick”. En este caso la aplicación se cerrará 
guardando los datos almacenados. En caso de que el profesor cierre la aplicación sin 
guardar los datos, se le pedirá que confirme la acción para evitar pérdidas de datos 
indeseadas. 
b) VisuMath. 
VisuMath (www.visumath.be) es un programa informático de software libre de 
visualización matemática diseñado por el matemático belga Ignace Van de Woestyne, 
de la Hogeschool-Universiteit Brussel, con propósitos tanto docentes como 
investigadores. Además de ser un programa muy intuitivo y fácil de usar, proporciona 
gráficos de alta calidad que pueden ser exportados en diversos formatos y resoluciones. 
Para poder hacer uso del programa sólo se requiere un procesador Pentium III o 
superior, el sistema operativo Windows XP o superior y una resolución de pantalla de al 
menos 1024x768. Es interesante destacar que no es necesario conocer previamente 
ningún lenguaje informático específico. 
El programa VisuMath permite representar curvas y superficies en espacios 
euclídeos 2- y 3- dimensionales. En concreto, el programa contiene tres partes 
fundamentales.  
En primer lugar nos permite representar curvas en el espacio euclídeo 2-
dimensional descritas en ecuaciones cartesianas, paramétricas, polares e implícitas. 
También nos permite representar curvas a partir de la expresión de la derivada de la 
función que define la gráfica. En segundo lugar, tiene una opción de representación de 
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cónicas. A pesar de que esta opción sea un caso particular de la anterior, nos 
proporciona información adicional acerca de las propiedades naturales de dichas curvas 
tales como sus ejes, asíntotas, focos… Por último tenemos la opción de representación 
de superficies en el espacio euclídeo 3-dimensional. Para el caso que nos concierne 
estamos interesados en esta última opción. 
El programa nos permite representar superficies que vengan descritas de 
diferentes modos. En particular, nos permite representar superficies que vengan 
descritas como el grafo de una función de dos variables, superficies que vengan dadas 
en forma implícita, o superficies que estén descritas en coordenadas paramétricas, 
cilíndricas o esféricas. Por otra parte, VisuMath puede representar hasta cinco 
superficies simultáneamente en un mismo gráfico. Para incrementar la calidad de las 
imágenes y facilitar la representación, el programa tiene integrada una gran gama de 
opciones de visualización tales como diferentes posibilidades para la coloración, 
luminosidad y transparencia de las superficies, así como el uso de parámetros y de 
animaciones, lo que nos va a permitir estudiar con detalle familias particulares de 
superficies que se obtienen al modificar ciertos parámetros. 
Precisamente son estas últimas opciones del uso de parámetros y animaciones 




Mediante una presentación de diapositivas creada con ayuda de las aplicaciones 
Microsoft Office PowerPoint 2003 y EduClick, mostramos un test a los estudiantes en 
el que les presentamos una serie de ecuaciones concretas que describen cuádricas del 
espacio euclídeo. Cada una de estas ecuaciones se muestra en una diapositiva distinta, 
en la cual incluimos un listado con todos los tipos de cuádricas existentes. Y pedimos a 
los alumnos que, utilizando el sistema de mandos de respuesta, clasifiquen cada una de 
las cuádricas escogiendo la opción más adecuada de entre las que se les brindan. 
Una vez recibidas todas las respuestas de los alumnos clasificando una ecuación 
concreta, introducimos la misma en el programa VisuMath. El programa muestra 
entonces la representación gráfica de la cuádrica correspondiente. De este modo, 
conseguiremos desarrollar la percepción geométrica de los alumnos y reforzaremos 
también su intuición, puesto que favoreceremos la asociación por su parte de la 
ecuación analítica de una cuádrica con la forma que ésta adopta en el espacio.  
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Por último, seguiremos apoyándonos en el programa VisuMath para mostrar a 
los alumnos las propiedades que comparten todos los elementos de una misma familia 
de cuádricas. Para ello, haremos variar ligeramente los parámetros que describen 
nuestras cuádricas, representando simultáneamente con VisuMath varias de estas 
superficies y realizando animaciones para observar cómo podemos recorrer los 
miembros de una misma familia mediante una deformación continua. Esto favorecerá el 
que los estudiantes entiendan las particularidades de cada familia de cuádricas y sepan 
distinguirlas sin dificultad.  
 
3. RESULTADOS  
Como se ha explicado antes, no se perseguió con esta actividad la obtención de 
datos individuales, sino colectivos. Para valorar si nuestros objetivos fueron alcanzados, 
no son tan importantes los resultados concretos obtenidos, como el nivel de 
participación de los alumnos. El hecho de que las votaciones fuesen completamente 
anónimas favoreció la participación equitativa de todos los alumnos en la actividad. En 
todas las votaciones realizadas el 100% de los alumnos contestó antes de que finalizase 
el tiempo de la votación. Una vez terminada la actividad, algunos alumnos se 
interesaron por el programa VisuMath, tanto para el estudio de la asignatura 
Matemáticas I, como para usarlo como herramienta en el aprendizaje de otras 
asignaturas en las que la representación de superficies en el espacio tridimensional 
resulta de gran ayuda.  
Gracias al uso del programa de visualización VisuMath, hemos notado como los 
alumnos son capaces de retener las formas gráficas de las distintas cuádricas, y utilizar 
esta intuición geométrica para resolver con éxito problemas de integración doble en 
funciones de dos variables y de cálculo de volúmenes de recintos no regulares mediante 
integrales dobles. En concreto, la actividad mejoró considerablemente, con respecto a lo 
experimentado en el curso anterior, el desarrollo de las clases teóricas y de problemas 
del tema dedicado a integrales dobles. 
 
4. CONCLUSIONES 
Debido al éxito general alcanzado en todas las actividades realizadas durante el 
curso 2009-2010 en las distintas asignaturas involucradas el uso del sistema de mandos 
de respuesta inalámbricos, se decidió pedir otro proyecto de innovación docente con el 
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que adquirir un mayor número de mandos de respuesta, para poder así implantar el 
sistema en más asignaturas.  
En la actualidad, la titulación de Ingeniería Técnica Industrial, especialidad en 
Mecánica, ha sido reemplazada por el Grado en Ingeniería Mecánica. En la Universidad 
de Córdoba, los alumnos del primer curso de dicho grado han sido divididos en dos 
grupos grandes: Grupo A y Grupo B. Durante el segundo cuatrimestre del actual curso 
académico, en uno de los grupos se ha implantado el sistema de mandos inalámbricos 
en todas las asignaturas, mientras que en el otro se están considerando otro tipo de 
enfoques didácticos. Una vez concluido el curso académico, se compararán los 
resultados obtenidos para estudiar la conveniencia del uso de este sistema en cursos 
posteriores. No obstante, ninguna de las autoras imparte docencia durante el segundo 
cuatrimestre en dicho grado, por lo que no participan de esta experiencia.  
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Recoge los aspectos innovadores  y las características de la metodología utilizada, en la experiencia piloto 
presentada, en la que se utiliza como herramienta esencial para el aprendizaje del alumno la buena utilización de 
la Biblioteca Universitaria. Se  recoge la importancia que tiene considerar a la Biblioteca como “espacio del 
saber”, que permite aplicar los parámetros del nuevo modelo de enseñanza, que se basa en  “aprender a 
aprender”.  Se muestra cómo si al alumno se le enseña a saber cómo  y dónde puede localizar la información, así 
como posteriormente a tratar la documentación, sabrá cómo y dónde localizar la información , así como a utilizar 
en el desarrollo de su trabajo profesional.  Todo ello influirá en su formación curricular, teniendo en cuenta que 
se le ha capacitado a saber por él mismo a disponer del saber. 
Para ello desarrolla la experiencia piloto metodológica que vienen aplicando desde hace mucho resultados, 
mostrando los buenos resultados  así como  las dificultades que han comprobado, durante los últimos años y de 
forma general en todos los aspectos.  
 




1.1 Necesidad de implantar un nuevo procedimiento de enseñanza que permita mejorar 
el aprendizaje del alumno, adaptado a las necesidades de conocimiento fijadas para 
su formación curricular  y, que a su vez garantice la suficiente permeabilidad para 
garantizar la continuidad de formación  en el desarrollo de su vida profesional. Todo 
ello se debe enmarcar en una metodología  en la que se utilice una estrategia, que 
permita optimizar los recursos que la universidad pone a disposición de todos  los 
sectores. Como ejemplo la definición de la norma UNE 50-113-52 define a la 
Documentación como “recogida y tratamiento de información registrada, de forma 
continua y sistemática y que permita su almacenamiento, recuperación, utilización y 
transmisión. 
En el transcurso del siglo XX, las bibliotecas han superado su mera labor de 
conservadores del patrimonio bibliográfico y se han convertido  en servicios de 
información, que manejan todo tipo de materias (bibliotecas especializadas) y soportes 
(videotecas, fonotecas, mediatecas, bibliotecas digitales). La automatización y 
normalización de sus procesos les ha permitido configurar grandes sistemas 
documentales que facilitan el acceso a información albergada en bibliotecas. La 
complejidad de la organización de estos servicios exige una preparación específica que 
ha sido elevada a rango universitario.  
Los importantes cambios y transformaciones sociales, producidas en la 
actualidad nos plantea nuevos retos y nuevas perspectivas para los próximos años. 
Desde aquellos planteamientos de los primeros tiempos, que ahora nos parecen muy 
generales, hasta la actualidad en la que cada vez buscamos más la especificidad y 
concreción, la praxis profesional nos demanda la adopción de nuevas metodologías de 
intervención social acordes con los avances científicos, técnicos y profesionales. 
En el nuevo proceso de enseñanza que propone Bolonia y en la aplicación de los 
ECTS, la biblioteca ofrece uno de los mejores recursos para el aprendizaje del alumno  
y permite aplicar la propuesta de “Enseñar a Aprender”. 
La biblioteca se debe entender como el “espacio del saber”, es el lugar que 
contiene conocimiento; por otra parte la biblioteca está reconocida como servicio de la 
universidad  tanto por las leyes, estatutos y reglamentos que regulan la Universidad 
(LRU-Estatutos)  Debemos enseñar al alumno a adquirir conocimientos a través de los 
recursos que ella nos ofrece.  Es un Centro de Documentación donde se encuentra 
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recopilada y ordenada (catalogada) toda la información y, en consecuencia, la 
documentación. 
Si analizamos definiciones concretas, podemos justificar porqué la en biblioteca 
universitaria está el futuro para la transmisión de conocimiento  y en un reto por 
fomentar en la universidad.  
 La propuesta de Bolonia apuesta por la búsqueda de la información, la 
biblioteca es un centro de información y esto queda reflejado en el Acuerdo de al 
valorar en los ECTS el tiempo que el alumno emplea en ella para adquirir conocimiento. 
Como ejemplo la definición de la norma UNE 50-113-52 define a la Documentación 
como “recogida y tratamiento de información registrada, de forma continua y 
sistemática y que permita su almacenamiento, recuperación, utilización y transmisión” 
Se mantiene la discusión si la biblioteconomía ha alcanzado la categoría  de ciencia o es 
una técnica para el proceso de la información. Enrique Molina la define como “la 
ciencia o técnica de la organización que media entre un depósito de informaciones 
registradas y el uso individual que hace de ellas”. Para la American Library Asociación 
es “la profesión relativa a la aplicación de conocimientos sobre los materiales y los 
principios, técnicas  y teconologías que contribuyen al establecimiento, preservación y 
difusión de la información a través de los medios”. Según Alfredo Serrai, “su objeto de 
estudio es la estructura y funcionamiento del sistema que tiene confiado el recoger y 
poner en relación unos productos  intelectuales y de información de unos hombres con 
la necesidad intelectual y de formación de otros que por lo general quedan lejos en el 
tiempo y el espacio” 
La mayoría de las definiciones resaltan la labor mediadora de la biblioteca en el 
flujo de la información, no limitada únicamente al suministro del documento. La 
biblioteca es un centro encargado de la selección, proceso y difusión de la información. 
Hasta hace unas décadas la mayoría de las bibliotecas se centraban en el proceso  
(catalogación, clasificación y mantenimiento de las colecciones) de los documentos 
primarios (libros y revistas) de su centro. Esta situación ha sido radicalmente 
modificada por la introducción de las nuevas tecnologías, la automatización del proceso 
y la mejora en las técnicas de recuperación documental.  
La sinergia de estas novedades ha permitido: 
•  Ofrecer catálogos que localizan el documento solicitado 




La búsqueda no se limita al centro, se extiende a todos los catálogos disponibles 
en la Red. Esta ampliación del servicio incrementa las expectativas de los usuarios que 
no se conforman con la referencia bibliográfica, quieren acceder al texto integro. Según 
las “Normas para bibliotecas de instituciones de educación superior. Aprobadas por la 
Junta de Gobierno de la ACRL-ALA, Junio de 2004”: La biblioteca debe proveer 
información e instrucción al usuario por medio de una gran variedad de servicios de 
referencia y formación de usuarios, tales como formación relacionada e integrada con 
asignaturas, aprendizaje activo y práctico, orientaciones, cursos formales, tutoriales, 
guías, además de la instrucción ad hoc e individualizada en cualquier punto de la 
biblioteca, incluyendo la entrevista de referencia. 
En tanto que unidad académica o educativa dentro de la institución, la biblioteca 
debe facilitar el éxito académico y estimular el aprendizaje continuo. Combinando 
nuevas técnicas y tecnologías con lo mejor de las fuentes tradicionales, los biblio-
tecarios deben ayudar a los usuarios principales y a los demás en los métodos de 
recuperación de la información, su evaluación y documentación. 
Además, los bibliotecarios deben colaborar con frecuencia con el profesorado, 
participando en el desarrollo del plan de estudios, en la formación en alfabetización 
informacional y en la valoración de los resultados educativos. La competencia en el 
acceso y uso de la información y la formación de usuarios deben estar integradas en el 
currículo y en asignaturas apropiadas, haciendo especial hincapié en la evaluación de la 
información, el pensamiento crítico, los temas de propiedad intelectual, derechos de 
reproducción y plagio. 
 
1.2 El nuevo modelo de enseñanza implantado por el Espacio Europeo de Educación 
Superior, obliga a buscar metodologías en las que se optimicen al máximo los 
recursos docentes, los recursos de aprendizaje y los recursos que la universidad pone 
al alcance de todos. En este sentido la biblioteca universitaria,  como herramienta 
esencial que la universidad pone a nuestra disposición para el autoaprendizaje del 
alumnos. Se debe entender como“Espacio de Conocimiento y del Saber”, es donde 
mejor podemos aplicar el concepto de “Aprender a Aprender”. En este contexto se 
plantea  como estrategia de investigación, dotar al alumno  de las destrezas  para  la 
adecuada utilización de la biblioteca, desarrollando talleres que le integren en las 
buenas prácticas del uso de la biblioteca y, en consecuencia en la realización de 




Si lo enmarcamos en un marco teórico podemos añadir que el trabajo del 
documentalista está en continua evolución, Según Adela D’AMoner el trabajo del 
documentalista está en continua evolución: “los profesionales del sector asumirán cada 
vez más funciones como gestores del conocimiento, es decir: consultores, orientadores, 
evaluadores, integradores, editores y difusores del conocimiento en las organizaciones. 
Por tanto se encargarán no solo de la información procedente de recursos externos, sino 
también la generada por las propias organizaciones. Igualmente, además de la de 
carácter referencial cuidarán de la información generada en los procesos de actividad de 
las mismas empresas: calidad, formación, usuarios-clientes y procedimientos de 
producción industrial o de servicios” 
Podemos concluir analizando el mensaje que refleja el siguiente esquema: (Fig. 
1) 
Si se concibe la biblioteca universitaria como el centro de recursos de la 
universidad para el aprendizaje, la docencia y la investigación, debe reunir las 
condiciones de espacio que le permitan desempeñar esta misión. Es el centro de 
formación permanente y de autoaprendizaje de la universidad. 
Debe servir como centro de colaboración y apoyo a la educación y a la investigación. 
Como apoyo esencial a la infraestructura educativa, debe ofrecer recursos vinculados a 
las necesidades de la formación académica y facilitar, al mismo tiempo que fomentar, la 
investigación científica.  
Si a lo anterior añadimos, el importante papel que va a  desempeñar la biblioteca en 
el nuevo sistema de enseñanza, conforme a las directrices marcadas por el EEES, debe 
también cumplir la misión de nexo de unión entre profesores y estudiantes. Esta 
situación le hace ser el centro público de información más importante de la universidad. 
El nuevo escenario presenta a las bibliotecas universitarias, como centros de 
documentación, que facilitan todo tipo de conocimiento e información a sus usuarios. 
Este conjunto de funciones que tiene asignadas, entre otras, las bibliotecas se 
desarrollan en un “espacio físico”, destinado para uso de la biblioteca. Allí es donde el 
estudiante puede realizar su trabajo de aprendizaje y, el profesor encontrar el soporte 





Como espacio físico debe cumplir las condiciones necesarias para las funciones 
que tiene asignadas. Debe ser: 
 
o Espacio cultural y de encuentro. En este sentido la biblioteca universitaria 
debe ser un centro de actividad cultural de primer orden, un espacio abierto a las 
iniciativas culturales y una puerta abierta a la información que las nuevas tecnologías 
ponen a nuestro alcance. Es decir un multiespacio abierto a todos los miembros de la 
comunidad universitaria. DEBE SER EL PUNTO DE ENCUENTRO PROFESOR-
ALUMNO. 
o Espacio de ocio. Esta función es primordial. Debe existir una relación entre 
el tiempo libre que dispone el usuario y el consumo de bienes culturales. Además el 
nuevo concepto de biblioteca, convierte el espacio destinado para su uso, en el lugar de 
participación e intercambio de actividades culturales y recreativas. 
Debe servir como centro de colaboración y apoyo a la educación y a la 
investigación. Como apoyo esencial a la infraestructura educativa, debe ofrecer recursos 
vinculados a las necesidades de la formación académica y facilitar, al mismo tiempo que 
fomentar, la investigación científica.  
Si a lo anterior añadimos, el importante papel que va a  desempeñar la biblioteca 
en el nuevo sistema de enseñanza, conforme a las directrices marcadas por el EEES, 
debe también cumplir la misión de nexo de unión entre profesores y estudiantes. Esta 
situación le hace ser el centro público de información más importante de la universidad. 
BIBLIOTECA UNIVERSITARIA 
Proceso Cambio Universidad 
EEES 
       Enseñar a Aprender Centro de Recursos para el Aprendizaje y la 
Investigación 
CRAI 
Medio Transmisión Conocimientos 
desde la Universidad 
 (Función en el contexto de la 
sociedad de conocimiento) 
 
Aprender a Aprender 
 
El Reto de Bolonia 
El alumno adquiere conocimiento en la 
Biblioteca Universitaria  
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El nuevo escenario presenta a las bibliotecas universitarias, como centros de 
documentación, que facilitan todo tipo de conocimiento e información a sus usuarios. 
Este conjunto de funciones que tiene asignadas, entre otras, las bibliotecas se 
desarrollan en un “espacio físico”, destinado para uso de la biblioteca. Allí es donde el 
estudiante puede realizar su trabajo de aprendizaje y, el profesor encontrar el soporte 
para elaborar los materiales docentes de apoyo a la enseñanza.  
Como consecuencia del nuevo escenario que deriva del movimiento de 
armonización europea, las universidades se encuentran en un periodo de debate y 
reflexión, puesto que tienen que prepararse para las necesarias reformas y adaptaciones, 
así como sensibilizarse sobre la importancia de un proceso que implica una reforma 
profunda del modelo de universidad vigente. En las universidades, rectorados, consejos 
sociales, facultades y escuelas, departamentos, servicios, profesores, personal no 
docente y estudiantes habrán de transformar sus políticas, estructuras y formas de 
organizar y gestionar sus respectivas tareas para adecuarse a los objetivos del nuevo 
sistema educativo. 
 
1.3  Revisión de la literatura. Discute la literatura profesional y académica recopilada 
por el(la) investigador(a), que tiene relación con el trabajo de investigación. A través 
de las citas, se reconocen los estudios anteriores que se relacionan específicamente 
con el trabajo. 
 
1.4 Propósito. Integrar al profesor y al alumno en un nuevo procedimiento de 
enseñanza, en el que a través de su conocimiento le permita avanzar en un 
autoaprendizaje, el cual le será de gran utilidad para su formación curricular y, 
posteriormente, en el desarrollo de su vida profesional.  
 
2. METODOLOGÍA 
Esta etapa del proceso de investigación conlleva el diseño de los procedimientos 
y métodos utilizados para estudiar el problema. Podemos subdividir la metodología en:  
 
2.1. Se desarrollará como procedimiento de  apoyo a la enseñanza, en el que intervendrá 
profesorado, estudiantes y personal bibliotecario y en el adquiere un protagonismo 
esencial la biblioteca universitaria en el entendimiento de la biblioteca como centro de 
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recursos para la comunidad universitaria, en el que establece con claridad las funciones 
que debe cumplir: 
• Facilitar el estudio y la investigación. 
• Producir  y difundir información científica y técnica. 
• Formar a los usuarios en el manejo de las nuevas tecnologías de 
acceso a la información  
• Cooperar con el resto de redes bibliotecarias. 
 
Para ello se requiere considerar a la biblioteca como “Punto de Encuentro” del 
profesor y el alumno. Es el lugar donde debe converger el conocimiento, el profesor y el 
alumno. Es fundamental que el alumno conozca el funcionamiento de la biblioteca, para 
que a  través de ella sea capaz de adquirir conocimiento. 
 
2.2. Como materiales esenciales se utilizarán los fondos documentales de  la biblioteca, 
bases de datos disponibles, páginas web, etc…. Es decir el material que dispone la 
Biblioteca Universitaria.  
La búsqueda no se limita al centro, se extiende a todos los catálogos disponibles en la 
Red. Esta ampliación del servicio incrementa las expectativas de los usuarios que no se 
conforman con la referencia bibliográfica, quieren acceder al texto integro. 
La oferta de documentación digital via web (revistas electrónicas, acceso a bases 
de datos, obtención de artículos sin suscripción a la publicación…) no siempre es 
gratuita y el acceso a estos documentos debe enmarcarse en una política de 
adquisiciones en colaboración con otros centros que mantengan intereses similares. Los 
precios de estas suscripciones son muy altos y la planificación de la política de 
selección es más necesaria que nunca. 
Según las “Normas para bibliotecas de instituciones de educación superior. 
Aprobadas por la Junta de Gobierno de la ACRL-ALA, Junio de 2004”: La biblioteca 
debe proveer información e instrucción al usuario por medio de una gran variedad de 
servicios de referencia y formación de usuarios, tales como formación relacionada e 
integrada con asignaturas, aprendizaje activo y práctico, orientaciones, cursos formales, 
tutoriales, guías, además de la instrucción ad hoc e individualizada en cualquier punto 
de la biblioteca, incluyendo la entrevista de referencia. 
 
2.4. Como instrumento de apoyo a la enseñanza se utilizará la Biblioteca Universitaria 
y, todos los recursos que la misma pone a nuestro alcance, tanto en soporte papel y 
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material informático. Se entenderá la biblioteca como “Espacio del Saber” y en 
consecuencia instrumento de conocimiento. 
 
2.5. Como procedimiento el docente  empleará las clases magistrales, clases prácticas y 
como herramienta de apoyo esencial para conseguir el aprendizaje del alumno, exigirá 
la utilización de la biblioteca universitaria. Para ello se obligará a incluir en todos los 
trabajos desarrollados, la bibliografía utilizada, así como otros datos de interés que se 
utilizan a través de la biblioteca. Se impartirán talleres de formación para aprender el 
uso de la biblioteca, a los cuales será obligado asistir. Asimismo se realizarán visitas 
programadas a otras bibliotecas y archivos, para que conozcan sus fondos 
documentales. A su vez  se desarrollan “Sesiones informativas”, “Aulas Técnicas”, 
“Visitas Programadas” y los denominados “Talleres” anteriormente mencionados, en 
los que el alumno conoce las fuentes documentales que debe utilizar para  la búsqueda y 
tratamiento de la información; documentación técnica  de aplicación y  herramientas 
que debe utilizar para obtener los resultados deseados.   
En las “Sesiones Informativas” participan profesores o profesionales 
conocedores de las técnicas documentales y del uso de la documentación, así  como 
jefes de “Servicios de Coordinación de la Biblioteca Universitaria” o expertos 
bibliotecarios y responsables de los “Centros de Documentación” universitarios,  
profesionales, locales, autónomos o nacionales.  En las “Aulas Técnicas” se desarrollan 
una vez finalizado el contenido teórico de un determinado tema, en las que se busca 
como objetivo acercar la realidad profesional al estudiante como futuro profesional. En 
ellas participar técnicos de reconocido prestigio que aportan una visión práctica de las 
distintas áreas. En las “Visitas Programadas” se conoce los archivos documentales y 
centros de documentación en los que se encuentran ubicados la documentación de uso 
en el ámbito universitario y profesional. Para ello se coordinan distintas visitas en las 
que los responsables de los mismos exponen el contenido documental y  enseñan al 
alumno a su utilización práctica.  Los “Talleres” se utilizan como práctica de aplicación 
en la búsqueda y tratamiento de la información, donde aprender a utilizar el servicio de 
la biblioteca universitaria (préstamo bibliotecario, búsqueda documental,etc…) y 





Para un fácil entendimiento los resultados se  agrupan en  Fortalezas y Debilidades.  
 
Fortalezas: 
o Mejor comprensión de los contenido globales 
o Mayor capacidad para comunicar conocimientos 
o Adquisición de destrezas en el uso de las TICs 
o Mayor participación individual en tareas colectivas  
o Mayor autonomía del alumno. Apoyo  en la red como sistema de 
consulta.  
Debilidades: 
o Fallos de tipo técnico 
o Escasa preparación por parte de algunos estudiantes en las nuevas 
tecnologías de la información.  
o No es aplicable a todas las disciplinas 
o Mayor dedicación del profesor 
o Exige mantenimiento específico y colaboración del personal 
bibliotecario. 
 
En cuanto a lo que se refiere a estadísticas, no existen ningún documento en el 
que se analice con rigor, ya que hasta ahora sólo se ha aplicado a determinados grupos 
que están matriculados en una determinada asignatura, lo cual no permite realizar una 
estadística global. No obstante se detecta que en los alumnos que participan en el 
proyecto, mejoran sus resultados y lo que es más importante obtienen mejores 
resultados, cuando aplican el procedimiento en otras asignaturas. 
 
4. CONCLUSIONES 
La conclusión principal es: Entender la biblioteca como centro de recursos  para 
la docencia y la investigación (CRAI)  en la que participa toda la comunidad 
universitaria. En lo que afecta a los distintos sectores   
• En relación con las Bibliotecas Universitarias   
Si en el nuevo modelo de enseñanza propuesto por el EEES la biblioteca cumple 
todas las condiciones idóneas para “aprender a aprender”, debe ser utilizada  como 
RECURSO DE APRENDIZAJE Y HERRAMIENTA DE APOYO PARA LA 
DOCENCIA Y LA INVESTIGACIÓN.  
La Biblioteca debe constituirse en un espacio especializado 
La Biblioteca es el espacio del saber, es un identificativo del saber de la 
Universidad. Al igual que una biblioteca identifica el saber individual o social de una 
persona, de igual modo la Biblioteca Universitaria identifica el saber de la Universidad.  
 1219 
 
El procedimiento de aprendizaje a través de la biblioteca aporta una enseñanza 
personalizada, implica un seguimiento del profesor  y la tutela del alumno. 
• En relación al Estudiante 
Adquiere las destrezas y habilidades que requiere la búsqueda de la información  
en el manejo de las Bases de Datos, consigue un mejor conocimiento de determinados 
campos de información.  
Mayor motivación del estudiante (puede aprender al ritmo que él precisa y ser 
evaluador de sus avances) 
El alumno aprende con su esfuerzo a través de su propio trabajo. 
Se le enseña al alumno a “APRENDER A APRENDER” el objetivo principal 
del Modelo de enseñanza del EEES 
Aprende el alumno a analizar y sintetizar los conocimientos 
• En relación con el Profesor 
El uso de a biblioteca nunca pueden sustituir la función del profesor, exige la 
tutela del profesor. 
Incrementa el trabajo del profesor , precisa mayor dedicación docente 
Precisa crear incentivos para el profesor. 
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Los gestores de las universidades deben ser ampliamente conocedores de la importancia que tiene la eficiencia 
de cara a orientar sus acciones hacia la excelencia docente e investigadora. Nuestro trabajo estima la eficiencia 
docente de los departamentos de una universidad, y contrasta las hipótesis de complementariedad o sustitución 
entre la eficiencia en docencia y las actividades de investigación, así como de complementariedad o sustitución 
entre la eficiencia en docencia y las tareas administrativas. Los resultados evidencian la complementariedad 
entre la eficiencia en docencia y la eficiencia en investigación, reflejando que el éxito no se asocia con trabajar 
más horas sino con trabajar de forma inteligente (mejor gestión del tiempo disponible). 
 





Uno de los principales desafíos a los que se enfrenta una Universidad es la asignación 
presupuestaria entre los diferentes departamentos responsables de la organización y desarrollo 
de la investigación y de las enseñanzas propias de sus áreas de conocimiento. 
Tradicionalmente, los criterios utilizados para determinar la asignación presupuestaria entre 
los departamentos se han centrado en indicadores objetivos relacionados con el número de 
alumnos o de profesores, o en la actividad investigadora (González et al., 1999). Sin embargo, 
esta forma de asignación presupuestaria no considera la utilización de dichos recursos por los 
diferentes departamentos (unidades de gasto), en función de sus necesidades. En este sentido, 
diversos autores (ej.: Caballero et al., 2001) han señalado la necesidad de considerar la 
eficiencia como un criterio adicional en la asignación presupuestaria en el ámbito 
universitario. 
A nivel empírico, algunos estudios (ej.: Sinuany-Stern et al., 1994; González et al., 
1999; Caballero et al., 2001) estiman la eficiencia de los diferentes departamentos de una 
misma Universidad a través de un análisis de la eficiencia global (considerando la docencia e 
investigación simultáneamente) debido a que hay un consenso en cuanto a la consideración de 
estas actividades como objetivos básicos u outputs de las universidades y de sus 
departamentos. Sin embargo, ninguno de ellos contrasta las hipótesis de complementariedad y 
de sustitución (trade-off) entre la producción de docencia y de investigación, cuyo 
conocimiento resulta crucial de cara a una adecuada asignación de recursos entre los 
departamentos (Ramsden y Moses, 1992). En consecuencia, autores como Martínez (2000) 
sugieren las estimaciones separadas de la eficiencia de las actividades docente e 
investigadora, considerando de forma separada los outputs obtenidos de la actividad docente y 
los outputs obtenidos de la actividad investigadora. Estas estimaciones separadas tienen una 
gran importancia para que en una segunda fase se pueda explicar cada índice de eficiencia a 
través de variables relevantes. Por ejemplo, si un departamento es ineficiente en 
investigación, es interesante conocer si esta ineficiencia obedece a sus resultados inferiores en 
actividad científica o al hecho de que el departamento tiene una gran carga docente o 
administrativa que le impide dedicar suficiente tiempo a la investigación (“trade-off”). 
Asimismo, las sinergias (complementariedad) pueden surgir en los departamentos por la 
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producción conjunta de docencia e investigación, debido a que la investigación puede tener 
una influencia positiva en la calidad docente. 
En este contexto, este trabajo analiza la eficiencia en la actividad docente realizada por 
los departamentos de una Universidad; y examina la sustitución y la complementariedad 
existente entre las actividades de docencia e investigación, así como la sustitución y la 
complementariedad entre las actividades de docencia y administrativas. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
En general, la Universidad reconoce que la docencia, la investigación y la 
administración son tres criterios primarios utilizados para juzgar la actividad del profesor 
(Richardson et al., 1992). Sin embargo, en la actualidad se mantiene un interesante debate 
centrado básicamente en los posibles efectos de sustitución y de complementariedad entre 
ellas (Murphy, 1994). En cualquier caso, no se han detectado estudios previos que analicen 
empíricamente esta hipótesis desde el punto de vista de eficiencia. 
1. Complementariedad versus sustitución entre docencia e investigación. Las 
actividades de docencia e investigación son consideradas aspectos complementarios del 
trabajo académico, que se refuerzan mutuamente (Katz y Coleman, 2001; Ramsden y Moses, 
1992). Básicamente, los resultados de la investigación tienen un impacto positivo sobre la 
docencia (Feldman, 1987), dado que permiten a ésta última actualizar sus contenidos y 
mantener unos niveles elevados de calidad (Korhonen et al., 2001). Además, la mejora de los 
contenidos y, en definitiva, el desarrollo del conocimiento a través de la investigación, deben 
ser comunicados mediante la docencia (Armstrong, 1995), debido a que existe evidencia 
acerca del impacto de los contenidos sobre el aprendizaje de los estudiantes (Abrami et al., 
1982). Es decir, la exposición de los alumnos a los resultados de la investigación fomenta un 
aprendizaje más exploratorio y activo, necesarios para una educación superior (Armstrong, 
1983; Franke y Edlung, 1992; Franke et al., 1990; Reich, 1991). En este sentido, la 
investigación apoyaría la credibilidad y los estándares de la educación (Franke, 1994). 
Asimismo, Collopy (1992) argumenta que a nivel de investigación, el éxito no se asocia con 
trabajar más duro (más horas) sino con trabajar de forma inteligente (mejor gestión del tiempo 
disponible). Es decir, los profesores más eficientes en investigación dedican la misma 
cantidad de tiempo de trabajo que sus compañeros menos eficientes (la carga de docencia y de 
tareas relacionadas con la docencia es equivalente para ambos), pero aquéllos son capaces de 
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gestionar mejor su tiempo, por lo que pueden asistir a más congresos, dirigir más tesis 
doctorales, y publicar más artículos. En este sentido, los investigadores eficientes en 
investigación son mejores gestores de su tiempo de trabajo, por lo que son también eficientes 
en docencia. En virtud de lo anterior, se proponen las siguientes hipótesis: 
H1a: La actividad de investigación de un departamento incide positivamente en la eficiencia 
de su actividad docente 
H1b: La eficiencia investigadora de un departamento incide positivamente en la eficiencia de 
su actividad docente 
Sin embargo, una línea alternativa de investigación defiende la sustitución entre 
actividades docentes e investigadoras, que viene apoyada por los siguientes argumentos: 
Algunas instituciones han razonado que cuando los investigadores abandonan a sus 
estudiantes para dedicarse a sus intereses de investigación, el impacto sobre el proceso de 
aprendizaje es negativo (Richardson et al., 1992). Básicamente, los profesores que dedican 
todo su tiempo a la investigación no pueden enseñar bien porque no están enseñando. Es 
decir, toda hora dedicada a la investigación se descuenta de la enseñanza e interacción con los 
estudiantes (Murphy, 1994). En consecuencia, se propone la siguiente hipótesis: 
H1c: La actividad de investigación de un departamento incide negativamente en la eficiencia 
de su actividad docente 
2. Complementariedad versus sustitución entre las actividades de docencia y de 
administración. Una línea de investigación sugiere una relación entre las actividades de 
docencia y administrativas, pero no hay consenso sobre la complementariedad o sustitución 
entre ellas. Por un lado, la administración es necesaria para facilitar que la actividad docente 
sea dirigida con efectividad. Si nadie se dedicara a la administración no habría output docente 
(por ejemplo, las notas de los exámenes no serían cotejadas). Por otro lado, las universidades 
son especialmente derrochadoras del tiempo de su profesorado debido al excesivo número de 
reuniones a las que debe asistir. En esta línea, la mejora de la productividad de la docencia se 
puede conseguir evitando o dedicando menos tiempo a las tareas de administración (asistencia 
a reuniones y actividades de gestión), que distraen a los profesores de la producción de 
docencia (Murphy, 1994). En esta línea, se propone la siguiente hipótesis sin dirección: 
H2: La actividad de administración en un departamento influye en la eficiencia de su 




1.3 Propósito.  
El objetivo de nuestro trabajo consiste en analizar la eficiencia en la actividad docente 
realizada por los departamentos de una Universidad española en 1999; y, por otro, examinar 
la sustitución y la complementariedad existente entre las actividades de docencia e 
investigación, así como la sustitución y la complementariedad entre las actividades de 
docencia y administrativas. Para ello, la metodología utilizada se apoya en la técnica no 





La metodología desarrollada en orden a alcanzar los objetivos planteados cubre las 
siguientes etapas: la primera supone la aplicación de un modelo no paramétrico de medición 
de eficiencia apoyado en técnicas de programación lineal, conocido como Análisis 
Envolvente de Datos (DEA). Su finalidad es evaluar la eficiencia relativa de diferentes 
unidades de gestión o DMU (Decision Making Units) homogéneas (Charnes et al., 1978; 
1981). En general, el DEA trata de maximizar una suma ponderada de outputs respecto a una 
suma ponderada de inputs. 
En el sector público resulta apropiado evaluar la eficiencia técnica, ya que no precisa 
información sobre los precios relativos de los factores productivos, algo habitualmente no 
disponible en el sector público. La eficiencia técnica puede expresarse en términos de output y 
de input. En la orientación output, una DMU dada se considera eficiente si ninguna otra DMU 
es capaz de producir un nivel superior de outputs utilizando los mismos inputs. En la 
orientación input, una DMU se considera eficiente si ninguna otra DMU es capaz de producir 
el mismo nivel de output con un menor número de inputs. La aplicación de un modelo 
específico para cada DMU evaluada, permite obtener una medida de la eficiencia de cada una 
de ellas, lo que permite distinguir entre unidades eficientes y no eficientes. Adicionalmente, el 
grupo de DMU eficientes define la “frontera eficiente”, por lo que la medida de eficiencia 
obtenida es una medida radial.  
Con la finalidad de realizar una buena aproximación a la actividad desarrollada por los 
departamentos y poder examinar posteriormente la complementariedad y sustitución entre las 
actividades de docencia, investigación y administración, se realizan diferentes análisis que 
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toman como punto de partida especificaciones alternativas de las variables que caracterizan la 
función de producción universitaria. Por un lado, se considera la actividad docente e 
investigadora simultáneamente; por otro lado, un modelo que incluye únicamente la actividad 
investigadora; así como, un tercer modelo que examina exclusivamente la actividad docente.  
Finalmente, en la segunda etapa de la metodología se examinan los determinantes de 
la eficiencia en la docencia con el objeto de contrastar las hipótesis planteadas en el trabajo. 
Para ello, dado que el rango de las estimaciones de eficiencia se sitúa entre 0 y 1, se aplican 
diferentes modelos Tobit estimados por máxima verosimilitud (ML). 
 
2.2. Muestra y variables 
El proceso metodológico anterior se desarrolla a continuación para la actividad 
desempeñada por los departamentos que configuran una Universidad española durante 1999. 
La elección de los departamentos como unidades de producción obedece a que representan los 
órganos básicos encargados de organizar y desarrollar la investigación y las enseñanzas 
propias de sus respectivas áreas de conocimiento. En particular, esta universidad cuenta con 
1409 profesores, 28554 alumnos matriculados, 114 millones de euros de presupuesto, y 50 
departamentos, de los que 20 son experimentales. 
Los inputs que caracterizan la tecnología de producción son los siguientes:  
A) Recursos humanos, representados por el personal docente e investigador, fundamental en 
estos estudios, dado el peso específico de este componente en las entidades de servicios (Pina 
y Torres, 1999). Además, se distinguen los recursos humanos en las siguientes categorías 
debido a que difieren en su productividad, funciones y calidad (González et al., 1999): 
i) Número de funcionarios doctores (FUNDOC). Este indicador junto a los tres siguientes 
tratan de diferenciar la contribución de cada una de las categorías de profesores a la 
actividad docente e investigadora (Pina y Torres, 1995). 
ii) Número de ayudantes (AYU). Se trata de profesores en formación, de los que se espera 
que tengan una productividad diferente de los doctores (González et al., 1999).  
iii) Número de becarios (BEC). Contribuyen sobre todo a la actividad investigadora de los 
departamentos, especialmente en los proyectos de investigación (González et al., 1999). 
iv) Número de profesores equivalentes a tiempo completo (ETC). Se obtiene como el 
número de profesores a tiempo completo más 0,5 veces el número de profesores a tiempo 
parcial. Estaría muy próximo a la presentación del input profesorado en términos 
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monetarios, puesto que en España el salario de los profesores universitarios es muy 
homogéneo (Pina y Torres, 1995). 
B) Recursos financieros. 
i) Ingresos de proyectos de investigación públicos y privados (INGPROY). La cuantía de 
los ingresos obtenidos de los proyectos de investigación, corregidos por el tamaño del 
departamento (ingresos de investigación por profesor o ingresos de investigación por 
peseta de presupuesto general del departamento), es una medida del aprecio o 
consideración alcanzado por un departamento en investigación (Beasley, 1990). En esta 
línea, Sinuany-Stern et al. (1994), Tomkins y Green, (1988) y Kwimbere (1987) lo 
consideran un output. Sin embargo, Beasley (1990) lo considera un input de las 
actividades de investigación debido a que, aunque el éxito de un departamento en atraer 
ingresos de investigación podría ser importante, más importante sería evaluar la 
efectividad de un departamento en convertir este input (valor monetario) en output de un 
aumento de conocimiento.  
ii) Presupuesto anual gestionado por el departamento (PRESUP). Trata de recoger recursos 
no especificados anteriormente, como profesores visitantes, equipos, o material didáctico 
y gastos corrientes en general (González et al., 1999). 
Al igual que en otros trabajos, la escasez de información ha impedido disponer de 
algunas medidas proxy del factor capital, como la asignación de infraestructuras (García y 
Gómez, 1999), el número de ubicaciones utilizadas (González et al., 1999) o la inversión 
física (Ahn y Seiford, 1993; Beasley, 1990). 
En cuanto a los outputs de la función de producción se incluyen los siguientes: 
i) Variables de matriculación. Constituyen aproximaciones del producto de la enseñanza. 
Básicamente, la presión docente se define por el número de alumnos por departamento, 
bien en términos absolutos (ALUMNOS) o en relación al profesorado de cada 
departamento (tasa de alumnos por profesor). Hace referencia a la carga docente 
soportada por el departamento y que incide de forma directa en el volumen de trabajo del 
profesorado (Pina y Torres, 1995). Sin embargo, las medidas de matriculación no 
permiten distinguir entre los diferentes niveles de estudios y se da la paradoja de que los 
repetidores hacen aumentar la producción; los estudios con altas tasas de repetición 
cuentan con mayor número de matriculados y, por tanto, con más producción que 
aquéllos donde no existe este problema (González et al., 1999). Otro inconveniente es 
 1228 
 
que no representan adecuadamente el rendimiento productivo de los departamentos de la 
Universidad española, dadas las específicas características de nuestro marco institucional. 
Así, la demanda de estas universidades está exógenamente determinada y, por ello, está 
totalmente desvinculada de la eficiencia con la que operan los centros. Esto permite a 
dichas Universidades contar con usuarios de forma garantizada independientemente de 
cuáles sean los resultados de su gestión (Martínez, 2000). Con el fin de evitar estos 
problemas, la variable número de alumnos (ALUMNOS) será tratada de forma no 
discrecional en el modelo de evaluación de la eficiencia. Además, este indicador será 
complementado con el número de créditos impartidos (CARDOC), para reflejar la 
producción docente de aquellos departamentos que, contando con pocos alumnos, tienen 
gran variedad de asignaturas.  
ii) Calidad de la docencia (CALDOC). Este indicador debe complementar a la carga docente 
para controlar las dimensiones más cualitativas del producto educativo (Martínez, 2000). 
Las encuestas de evaluación de la actividad docente dirigidas al alumnado, con todas sus 
limitaciones y salvedades, resultan orientativas y pueden constituir una medida 
aproximada de la calidad de la docencia (Pina y Torres, 1996; González et al., 1999). En 
la Universidad analizada, la calidad de la docencia se mide a través de un cuestionario de 
24 ítems, en el que el alumno debe mostrar su grado de acuerdo o desacuerdo -sobre una 
escala de 5 puntos- en relación a una serie de afirmaciones sobre el desempeño del 
profesor, y que permiten obtener una medida de la calidad docente para cada profesor. La 
información utilizada es la media de la evaluación docente de los diferentes profesores de 
cada departamento analizado.  
iii) Artículos publicados en revistas nacionales (ARTNAC) e internacionales (ARTINT). 
Muestra el output de la actividad investigadora. Resultaría interesante considerar las 
diferencias en la calidad de la investigación a través de índices de impacto de revistas 
científicas; índices que existen en países anglosajones, pero cuya disponibilidad en 
nuestro país es aún insuficiente (González et al., 1999; Martínez, 2000). Por ello se ha 
clasificado la actividad científica según su alcance nacional o internacional (Sarafoglou y 
Haynes, 1996; Martínez, 2000). 
iv) Ponencias presentadas en congresos nacionales (CONGNAC) e internacionales 
(CONGINT). Representan el resultado de la actividad investigadora (Pina y Torres, 
1995). Al igual que en el caso anterior, y ante la carencia de indicadores de calidad de las 
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diferentes reuniones científicas, las ponencias presentadas en congresos se han clasificado 
atendiendo al carácter nacional o internacional del congreso en el que se participa.  
v) Tramos o sexenios de investigación (TRAMOS). Los tramos de investigación obtenidos 
en el departamento (divididos por el número de Catedráticos de Universidad, Titulares de 
Universidad y Catedráticos de Escuela Universitaria) reflejan el resultado de la actividad 
investigadora en términos de calidad (Pina y Torres, 1995). 
Finalmente, se utilizan también otras variables para contrastar las hipótesis de 
sustitución y de complementariedad de las actividades de la Universidad: 
i) Actividad administrativa del departamento (ACTADV). Viene recogido por el número de 
profesores que realizan alguna actividad administrativa dividido por el número total de 
profesores del departamento.  
ii) Carácter experimental del departamento (EXP). Trata de controlar su incidencia sobre la 
productividad y eficiencia de la Universidad (González et al., 1994). Se mide con una 
dummy, donde 1 refleja departamento experimental y 0 departamento no experimental.  
En general, la información ha sido obtenida de los Vicerrectorados de la Universidad 
analizada. El Cuadro 1 ofrece la estadística descriptiva para la muestra utilizada, incluyendo 
todas las variables aplicadas en los modelos. 
Cuadro 1. Estadística descriptiva de las variables utilizadas 
Variables input Media Desv. Tip. Max. Min. 
FUNDOC  Profesores funcionarios doctores 8.47 4.54 23 1 
AYU Ayudantes 4.35 4.06 19 0 
BEC Becarios 3.58 5.83 28 0 
ETC Profesores equivalentes a tiempo completo 23.86 10.43 56 9.5 
INGPROY 
Ingresos de proyectos de investigación públicos y 
privados (Euros) 
88004.49 11534.32 422243.99 0 
PRESUP Presupuesto anual gestionado por el dpto. (Euros) 46044.08 19496.53 122611.38 19484.66 
REC Recursos totales (INGPROY+PRESUP) (Euros) 134048.57 117262.43 463691.27 34816.19 
Variables output Media Desv. Tip. Max. Min. 
CARDOC Carga docente soportada (nº créditos) 445.58 262.93 1183.64 123.59 
ALUMNOS Nº de alumnos del departamento 6745 5134 26077 1351 
CALDOC Calidad de la docencia (Escala de 1 a 5) 3.82 0.15 4.15 3.43 
ARTNAC  Artículos en revistas nacionales 6.37 7.23 29 0 
ARTINT Artículos en revistas internacionales 6.18 7.99 34 0 
ART 
Artículos nacionales e internacionales 
(ARTNAC+ARTINT) 
12.56 8.64 35 0 
CONGNAC Comunicaciones en congresos nacionales 7.27 8.47 34 0 
CONGINT Comunicaciones en congresos internacionales 7.47 7.18 32 0 
CONG Comunicaciones totales (CONGNAC+CONGINT) 14.75 13.14 58 0 
TRAMOS Tramos o sexenios de investigación en el dpto. 8.54 7.57 28 0 
Variables para contrastar hipótesis de sustitución y 
complementariedad 
Media Desv. Tip. Max. Min. 
TPOINV Tiempo dedicado en el dpto. a la investigación 0.12 0.30 1.32 -0.39 
ACTADV Presión administrativa del departamento 0.20 0.08 0.51 0.08 





3.1. Estimación de la eficiencia de la Universidad 
Esta sección estima, mediante modelos DEA, la eficiencia de la Universidad, 
utilizando tres especificaciones alternativas de la función de producción (ver cuadro 2). El 
modelo 1 sólo considera la actividad docente; el modelo 2 sólo incluye la actividad 
investigadora; y el modelo 3 examina simultáneamente la actividad docente e investigadora. 
Cuadro 2. Modelos evaluados 
Modelo Inputs Outputs 
Modelo 1 
(docencia) 









ETC, BEC, REC 
CALDOC, CARDOC, ALUMNOS, ART, 
CONG 
En el cuadro 3 se presenta la distribución de frecuencias de las estimaciones de la 
eficiencia obtenida con los modelos de rendimientos constantes de escala (CRS) y de 
rendimientos variables (VRS), lo que ha permitido estimar la eficiencia de escala (SE) para 
cada departamento. Estos resultados evidencian un mayor nivel de eficiencia media para la 
especificación 3 que considera conjuntamente la actividad docente e investigadora con 
rendimientos variables de escala (0.975), lo que refleja el alto grado de eficiencia existente en 
los departamentos examinados. No obstante, el elevado número de variables incluidas en el 
modelo con respecto al número de departamentos estudiados, puede haber provocado que las 
diferentes unidades se especialicen en un determinado tipo de outputs, por lo que resulta 
necesario analizar las funciones de docencia y de investigación por separado.  
Así, en el modelo 1 (docencia) se han obtenido unos valores medios de la eficiencia 
técnica de 0.815 y 0.961 para el caso de rendimientos constantes de escala (CRS) y de 
rendimientos variables de escala (VRS), respectivamente. Estos valores, aunque inferiores a 
las estimaciones del modelo que considera simultáneamente la docencia y la investigación, 
reflejan unos elevados índices de eficiencia en la actividad docente. Bajo el supuesto de CRS, 
10 departamentos son eficientes, valor que aumenta hasta 16 en el caso de VRS. Además, los 
valores de eficiencia obtenidos bajo la condición de CRS son iguales o menores que los 
alcanzados bajo el supuesto de VRS, siendo 0.846 el valor medio de la eficiencia de escala. 
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En el modelo 2 (investigación), los valores medios de la eficiencia técnica son 0.85 y 
0.888 para el caso de rendimientos constantes de escala (CRS) y rendimientos variables de 
escala (VRS) respectivamente, por lo que el valor medio de la eficiencia de escala es 0.946. 
Cuadro 3. Distribución de frecuencias de las medidas de eficiencia para las 








Eficiencia CRS VRS SE CRS VRS SE CRS VRS SE 
< 0.24 0 0 0 1 1 0 0 0 0 
0.25-0.49 0 0 0 6 4 0 0 0 0 
0.50-0.74 18 0 13 5 5 5 10 0 8 
0.75-0.99 20 32 25 12 6 19 15 20 17 
1.00 10 16 10 24 32 24 23 28 23 
Media 0.815 0.961 0.846 0.850 0.888 0.946 0.885 0.975 0.905 
Desv. típica  0.135 0.042 0.122 0.234 0.202 0.107 0.130 0.037 0.112 
Máximo 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 
Mínimo 0.610 0.854 0.638 0.212 0.215 0.530 0.625 0.875 0.662 
 
Para examinar el grado de afinidad entre las especificaciones consideradas, se calcula 
el coeficiente de correlación de Pearson entre las medidas de eficiencia obtenidas. El cuadro 4 
muestra unos coeficientes de correlación positivos y significativos en la mayoría de los casos.  
Cuadro 4. Coeficientes de correlación de Pearson entre indicadores de eficiencia 




































1         
Modelo 1 
(VRS) 
0.556a 1        
Modelo 1 
(SE) 







0.208 0.321b 0.140 1      
Modelo 2 
(VRS) 
0.164 0.319b 0.094 0.953a 1     
Modelo 2 
(SE) 







0.712a 0.557a 0.647a 0.439a 0.386a 0.339 1   
Modelo 3 
(VRS) 
0.418a 0.816a 0.234 0.451a 0.454a 0.202 0.692a 1  
Modelo 3 
(SE) 
0.719a 0.423a 0.696a 0.386a 0.327b 0.329b 0.978a 0.527a 1 
 a = p<0.01; b = p<0.05 
 
3.2. Determinantes de la eficiencia en la docencia universitaria 
Este apartado contrasta las hipótesis de complementariedad o sustitución entre la 
eficiencia en la docencia y las actividades de investigación (artículos y ponencias en 
congresos de ámbito nacional e internacional; y la eficiencia en investigación), así como el 
posible efecto complementario o de sustitución entre la eficiencia en la docencia y las tareas 
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administrativas (actividad administrativa). Para ello, se propone un modelo tobit debido a que 
el rango de la eficiencia en la docencia se sitúa entre 0 y 1. Un análisis previo de la matriz de 
correlaciones entre las variables también muestra la ausencia de multicolinealidad. Los 
resultados obtenidos, estimados por máxima verosimilitud, se ofrecen en el cuadro 5. 
Cuadro 5. Factores determinantes de la eficiencia en la docencia  
Variables independientes Coeficiente SD 
constante  0.750925 (a)  0.079373 
ART+CONG -0.004119 (a)  0.001260 
Eficiencia investigación  0.286332 (a)  0.098083 
ACTADV -0.354601  0.401639 
Naturaleza experimental -0.050005  0.042907 
LR 11.4626 (b)  
a = p<0.01; b = p<0.05; c = p<0.1 
Los tests de significación de los parámetros individuales muestran que las variables de 
actividad investigadora y eficiencia en la investigación son las que presentan una mayor 
influencia sobre la eficiencia en docencia, al ser el estadístico significativo a un nivel inferior 
al 1%, por lo que constituyen las variables determinantes en la modelización. Sin embargo, el 
signo de ambas variables es opuesto.  
El signo negativo de la primera indica que una mayor actividad investigadora del 
departamento se asocia con una ineficiencia en docencia, por lo que no se evidenciaría la 
hipótesis H1a (complementariedad entre ambas) pero se apoyaría la hipótesis H1c (sustitución 
entre ambas). Este signo negativo puede ser explicado porque, en opinión de Richardson et al. 
(1992), algunas instituciones han razonado que cuando los investigadores abandonan a sus 
estudiantes para dedicarse a sus intereses de investigación, el impacto sobre el proceso de 
aprendizaje es negativo. Es decir, toda hora dedicada a investigación se descuenta de la 
enseñanza e interacción con los estudiantes (Murphy, 1994). Por su parte, el signo positivo de 
la variable eficiencia en investigación indica que una mayor eficiencia investigadora del 
departamento se asocia con una mayor eficiencia docente. Este resultado no es contradictorio 
con el obtenido para la variable actividad investigadora, sino complementario, ya que, en 
opinión de Collopy (1992), el éxito no se asocia con trabajar más duro (más horas) sino con 
trabajar de forma inteligente (mejor gestión del tiempo disponible). Es decir, los profesores 
más eficientes en investigación dedican la misma cantidad de tiempo de trabajo que sus 
compañeros menos eficientes (la carga de docencia y de tareas relacionadas con la docencia 
es equivalente para ambos), pero aquéllos son capaces de gestionar mejor su tiempo, por lo 
que pueden asistir a más congresos, dirigir más tesis doctorales, y publicar más artículos. En 
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este sentido, los investigadores eficientes en investigación son mejores gestores de su tiempo 
de trabajo, por lo que son también eficientes en docencia. Por tanto, se cumpliría la hipótesis 
H1b de complementariedad entre ambas, pero en términos de eficiencia. 
Por otro lado, el modelo aplicado no permite aceptar la hipótesis de una relación entre 
actividad administrativa y eficiencia docente (H2). Esta falta de significatividad de las 
actividades administrativas se podría explicar porque este tipo de relaciones puede 
manifestarse más probablemente a nivel de profesor individual que a nivel de departamento, 
dado que: i) el número de profesores con actividades administrativas es muy similar entre los 
departamentos; y ii) el tiempo dedicado a estas tareas se recoge mejor a nivel de profesor 
individual. Finalmente, la naturaleza del departamento tampoco resulta significativa en la 
explicación de la eficiencia en la docencia. 
 
4. CONCLUSIONES 
La implicación de que el análisis de la eficiencia de la actividad docente universitaria 
por separado resulta fundamental por su incidencia en la asignación del presupuesto entre los 
departamentos universitarios, ha permitido analizar este fenómeno en una Universidad 
española en 1999. En particular, se han examinado los efectos de complementariedad y de 
sustitución entre las actividades de docencia, investigación y administración.  
El análisis empírico de una universidad de nuestro país permite evidenciar, a través del 
DEA, un nivel elevado de eficiencia de los departamentos examinados en sus actividades 
docentes e investigadoras. Por otro lado, los modelos tobit detectan el cumplimiento de la 
hipótesis de complementariedad entre eficiencia en docencia y eficiencia en investigación.   
En cuanto a las implicaciones de gestión universitaria, cabe indicar que este trabajo 
ofrece a los decisores un punto de vista más acerca de la asignación presupuestaria entre los 
departamentos. En concreto, la evidencia del efecto de complementariedad entre eficiencia en 
docencia y eficiencia en investigación supone un desafío para la dirección universitaria que 
debería orientar sus acciones hacia la excelencia académica en un contexto de actividad de 
investigación, a través de la financiación de ambas actividades, docencia e investigación, pero 
asignando recursos extra a aquellos departamentos que poseen una ventaja en eficiencia en 
investigación (Ramsden y Moses, 1992). Del mismo modo, las implicaciones de las 
habilidades del profesor en la gestión de su tiempo de trabajo sobre la eficiencia docente e 
investigadora, debe fomentar  la organización por parte de decanos y directores de 
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departamentos de programas educativos que reduzcan el número de cursos y de asignaturas 
que deben preparar los profesores más jóvenes o nuevos investigadores (Collopy, 1992). 
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“El interés práctico de estudiar con mente sana y profundidad 
científica el funcionamiento de los sistemas extranjeros 
de educación nos permite prepararnos mejor 
para conocer y entender nuestro propio sistema” 





La educación comparada es altamente valiosa no sólo al permitir comprender los itinerarios realizados 
por los diferentes países sino por entender que cualquier manifestación educativa puede tener aspectos de 
interés para el sistema autóctono. La diversidad de métodos de enseñanza posibilita el análisis global, 
omnicomprensivo, de tendencias. Observar e informarse permite confrontar opciones recogiendo las 
experiencias educativas de unos países para ver si es posible su traslado a otros. Las realidades educativas 
son diferentes en cada Estado porque también son diferentes sus realidades humanas, económicas, 
culturales, políticas o religiosas. Así pues, a través de algunos de sus elementos más significativos, 
conoceremos las características distintivas del sistema universitario chino, sus actuales preocupaciones y 
su interés metodológico por el conocimiento aplicado, por la importancia de la implementación de las 
nuevas tecnologías y por un cambio radical de planteamientos tradicionales basado en la curiosidad y la 
apertura a las influencias internacionales en materia educativa. Pese a una todavía escasa bibliografía 
sobre la situación del país desde perspectiva académica y con escasos datos oficiales que permitan hablar 
en términos de máxima actualidad, se procurará proporcionar información de rigor sobre el estado de las 
cosas en la República Popular.   
 
Palabras clave: sistema educativo superior, nuevas metodologías, diversidades regionales en políticas 













 En nuestra época, no resulta novedoso valorar sistemas diferentes de 
conocimiento establecidos en otros países -y no sólo de nuestro entorno- para conocer, 
entender y profundizar mejor en el nuestro.  A comienzos del siglo XX, Sadler escribió 
el ensayo How far can we learn anything of practical value from the study of foreign 
systems of education (¿Cómo puede aprenderse algo práctico estudiando los sistemas 
extranjeros de educación?) y a lo largo de sus páginas se fijó en otros sistemas de 
educación extranjeros, exponiendo la teoría, hoy indiscutida, de que una pluralidad de 
métodos de enseñanza permite conocer las experiencias de otros países, sus dificultades 
y sus logros, planteando situaciones que, mediante el análisis comparado, pueden 
servirnos de referente para su adopción o su rechazo. Dicho esto, también es preciso 
observar que las experiencias no son fácilmente exportables, porque en gran medida, 
obedecen a parámetros propios de una cultura específica, de un desenvolvimiento social 
muy concreto y de una tradición histórica que, necesariamente, condicionan -como 
sucede en este caso- la práctica educativa de forma decisiva
1
.  
 Aunque, en estos momentos existe una imparable tendencia mundial a globalizar 
las directrices de política educativa bajo pautas comunes intentando un proceso de 
convergencia que en el marco europeo conocemos muy bien, no parece posible -ni, en 
principio, deseable- universalizar todos los parámetros educativos en una materia tan 
apegada al modelo de ciudadanía del Estado al que se pertenece. De ahí el interés por 
adentrarnos, siquiera sea de forma tangencial, resumida y mediante una sencilla y 
aproximativa descripción, a la realidad educativa china para poder acercarnos a otra 
experiencia, hasta ahora prácticamente desconocida, pero cada vez más próxima. 
 
2. BREVE RECORRIDO POR LA EVOLUCIÓN DEL SISTEMA EDUCATIVO 
CHINO 
 Desde épocas remotas, la cinco veces milenaria civilización china ha dado una 
gran importancia a la educación como elemento imprescindible para alcanzar méritos en 
ciertos ámbitos privilegiados de la sociedad. De hecho, los misioneros europeos que 
llegaron allí desde Europa a partir del s. XVI manifestaron su sorpresa ante la 
importancia de la escritura, el valor concedido a la literatura o la exigencia que rodeaba 
el sistema de exámenes. 
 Incluso hoy, pese a las informaciones que a diario nos van llegando, no resulta 
fácil penetrar en el casi desconocido sistema educativo universitario chino; los datos que 
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tenemos o son escasos, o vienen mediatizados por un contenido político-ideológico que 
es preciso filtrar. Esa ausencia de fuentes fiables hace que el análisis de esta realidad se 
complique y de lugar a variables a veces contradictorias. También hay que añadir a 
todas estas dificultades un hecho objetivo: el tamaño del país (estructurado en 22 
provincias y 5 regiones autónomas), la descompensación informativa interior según 
zonas, o la presencia de numerosas etnias, idiomas y culturas no hacen sino incorporar 
un plus de complejidad a este análisis que ahora iniciamos
2
. Por otra parte, y en sentido 
positivo, la presencia de numerosos estudiantes chinos en territorio europeo está 
permitiendo conocer, mejor y de primera mano, algunas realidades y características 
dotadas de notable peculiaridad; sin olvidar que existen tres grandes áreas, China, 
Taiwán y Hong Kong con diferencias significativas tanto desde el punto de vista del 
desarrollo económico, como en su forma de enfrentar las reformas que el sistema 
educativo universitario está comenzando a experimentar.    
 
Gráfico 1. Porcentaje de universidades por zona de ubicación en China en 1949 
 
Fuente: JIANG Chunjiao, LI Song3 
 
 Desde 1840 el devenir ha sido complejo, transitando de una sociedad feudal a 
una sociedad moderna. No obstante, en el sistema educativo chino la fecha clave es 
1949, año en que el Partido Comunista llega al poder y procede a transformar las 
estructuras seculares. A modo ilustrativo conviene recordar que en aquel entonces, el 
80% de la población era analfabeta
4
. El control gubernamental es completo desde ese 
momento y se toma como referente el modelo soviético, por su cercanía ideológica
5
. La 
educación debía ser un instrumento para el cambio social y político, bajo ideas 
auspiciadas por el líder Mao Zedong. Sin embargo, cuando en 1960 las relaciones con la 
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URSS se enfrían, las universidades chinas buscan sus mecanismos de actuación y sus 
propios criterios educativos desde una perspectiva autónoma. 
 Durante la Revolución Cultural (1966-1976) las universidades y escuelas 
cerraron sus puertas y el país se sumió en una crisis educativa sin precedentes en la que 
más de 130 millones de alumnos de primaria y secundaria se encontraron sin sus 
tradicionales mecanismos de formación académica. Cuando Mao fallece en 1976 y se 
arresta a la Banda de los Cuatro -principales artífices de los excesos de la Revolución 
Cultural- comienza a intuirse la necesidad de cambios tanto en el fondo como en las 
formas y lo imprescindible de una apertura a las influencias provenientes del exterior. 
 Las principales reformas se han producido desde 1985, a fin de acompasar la 
realidad educativa a las exigencias de la evolución social
6
. Cuando Deng Xiaoping llega 
al poder define la educación “como una contribución fundamental para la 
modernización del país”. En ese momento aun permanecía vigente una tendencia 
inmovilista generalizada que, en la década de 1990 se fue transformando de manera 
paulatina, adoptando algunas medidas y experiencias provenientes del exterior y 
permitiendo, mediante encuestas de opinión realizadas a nivel nacional y organizadas 
por el Ministerio de Educación, una época denominada “de reformas y apertura” muy 
interesante y absolutamente necesaria
7
.  
 En un momento crucial para el desarrollo del país, en el que la formación e 
investigación son pilares básicos, la educación retoma su importancia para el poder 
público, multiplicando exponencialmente las inversiones y reformando el sistema 
educativo superior con el objetivo declarado de enfocar los cambios que el país 
comenzaba a experimentar -sobre todo tras su incorporación a la OMC- en su economía 
y en su peculiar pero efectiva política socialista de mercado. En todos los niveles de la 
enseñanza se intenta compatibilizar la tradición con la modernidad, abriéndose al 
conocimiento científico sin perder sus hondas raíces culturales. 
 
2.1. La estructura docente 
 La población china es superior a los 1300 millones de habitantes
8
, es decir, el 
20% del total mundial. Pese a ello, y con datos aportados por el Ministerio de 
Educación, el sistema educativo es lo suficientemente omnicomprensivo para llegar, en 
alguno de sus niveles, al 26% de la población (alrededor de 340 millones de personas). 
 Como puede apreciarse en el gráfico inferior, la educación preescolar abarca 
desde los 3 a los 6 años (40,75%); hay 6 cursos de educación primaria (hasta que el 
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alumno cumple 11 o 12 años) que abarca el 98,95% de la población; 3 cursos de 
educación secundaria básica o de primer ciclo (beneficia al 94,10% de la población de 
12 a 14 años) y otros 3 de educación secundaria superior (la tasa de ingreso es del 
47,55%, en alumnos de 15 a 17 años, con una cifra muy alejada de las que se presentan 
en Europa).  
Gráfico 2. Distribución del sistema educativo en China 
Fuente: Education in China. Ministry of Education The People’s Republic of China, 2005 
 
 El problema, al margen del estudio que ahora abordamos, de las escuelas de 
educación primaria y secundaria rurales -con más de 160 millones de alumnos en esta 
etapa de la enseñanza obligatoria- sólo puede atajarse con medios económicos y 
humanos, con una planificación adecuada que vaya eliminando las diferencias con las 
zonas cercanas al radio de influencia de las grandes ciudades
9
.  
 Con 18 años, el alumno puede acceder al nivel de educación superior (19%), con 
una diversificación que parte de 3 años para estudios de carácter técnico (quizá 
podríamos ver cierto paralelismo con nuestra Formación Profesional) y 4 años si se 
pretende un título de licenciatura en cualquier especialidad. Acceder a un máster 
requiere un exigente proceso evaluador y suele culminar después de 3 años con otros 3 
Edad Año académico   
27 22 Doctorado    
26 21  Continuando 
la educación 25 20  
24 19 Máster  
23 18  
22 17  
21 16 Educación de pregrado   
20 15 Post -  Educación secundaria 
en escuelas profesionales 
 
19 14  
18 13  
17 12 Educación secundaria sénior Educación secundaria en 
escuelas profesionales (sénior) 
 
16 11   
15 10  









11 6  





5  La educación preescolar  






años más para la realización del Doctorado. De esta forma, dentro de la denominada 
educación superior -higher education- y a partir de los 18 años se incluyen 3 ámbitos: 
las universidades, los institutos técnicos y las escuelas de postgrado (universities, 
technical institutes y graduate schools)
10
.  
 Si el proceso ha sido el correcto y se cumplimentan adecuadamente todos los 
tramos atendiendo a la edad prevista, el estudiante habrá comenzado su formación con 3 
años y finalizado sus estudios con 27. Lógicamente, el número de alumnos disminuye a 
medida que la especialización y la exigencia aumentan, y ello porque los niveles 
educativos en China se estructuran en fases en las que la competitividad es muy 
acusada, sobre todo para acceder a los grados superiores.  
 Así, abordaremos como ejemplo ilustrativo el gaokao o examen de acceso a la 
universidad, de ámbito nacional. En él se valora la calidad del alumnado y sus méritos 
para alcanzar la fase educativa superior. La importancia de la evaluación para proceder 
a la selección de aspirantes es antigua y forma parte de la más arraigada tradición 
confucionista en la que este mecanismo discriminador era el eje sobre el que se basaba 
el acceso a cargos públicos. Hoy, se cuestiona en gran medida un sistema altamente 
competitivo, estresante y restrictivo (en 2009 se presentaron al examen 10 millones de 
estudiantes y sólo lo superó la mitad)
11
  y que fomenta de forma excesiva el memorismo 
utilitarista dificultando el proceso mental razonador y lógico, presupuesto del más actual 
sistema educativo basado en el análisis y el espíritu crítico, a veces -no obstante- más 
teórico que real. En China, en ocasiones, la palabra estudiar (xue, 学) y memorizar (bei, 
背) son sinónimos. 
 También hay exámenes para acceder a un postgrado o, por supuesto, al 
doctorado. Cada facultad o escuela establece su propio numerus clausus, pero debido a 
la proliferación de nuevos centros a lo largo de toda la geografía, no es difícil el acceso 
a la especialidad deseada, de manera que de ser el reducto de élites minoritarias, la 
universidad se está convirtiendo en un instrumento educativo generalizado (por 
ejemplo, el porcentaje de estudiantes universitarios entre los 18 y 22 años ha pasado del 
4% en 1990 al 22% en 2005).  
 La ventaja de su arraigado sistema radica en la importancia que se concede al 
esfuerzo individual, la acreditada capacidad de trabajo del estudiante, lo que posibilita 
cierta garantía de éxito pese a la excesiva carga de tareas y presión social aneja. Este 
tradicional mecanismo evaluador está siendo en estos momentos muy cuestionado -por 
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clara influencia internacional- ante la llegada de nuevas ideas que inducen y fomentan la 
importancia del debate y la confrontación de ideas como elementos clave en toda labor 
docente e investigadora.   
 En cada universidad, y al margen de las disciplinas propias de la especialidad 
elegida, se imparten cuatro asignaturas obligatorias de política (hasta hace poco eran 
seis) denominadas “Pensamiento Moral y Principios Legales”, “Teoría Militar”, 
“Principios Fundamentales del Marxismo y Pensamiento de Mao Zedong” y “Teoría del 
Socialismo con características chinas”. Todas ellas son cuatrimestrales y suponen tres 
horas a la semana de clases. Se trata de materias con un claro contenido adoctrinador, 
con materiales de texto que se editan recogiendo la única versión, la oficial. Este 
aspecto de la enseñanza universitaria está comenzando a revisarse por cuanto impide el 
debate, la interpretación o análisis de los estudiantes, de tal forma que bajo este 
paraguas gubernamental la iniciativa del profesor para inducir al alumno a una reflexión 
individual está seriamente limitada, cuando no perseguida.  
 La rigidez en los planes también está siendo cuestionada en los últimos años, 
aunque la búsqueda de una mayor flexibilidad no es reciente
12
. Cada curso se componía 
de unas asignaturas definidas, con pocas optativas y escasos itinerarios. Por eso, la 
Universidad de Pekín lleva desde el año 2003 ofertando una pluralidad de materias a 
elegir para completar itinerarios en atención a las necesidades del alumno y 
manteniendo una troncalidad de asignaturas obligatorias de hasta el 60% de los créditos. 
 Una de las innovaciones docentes mejor aceptadas ha sido el impulso de las 
dobles licenciaturas, lo que permite desde 1989 que los estudiantes obtengan dos títulos 
en 4 años
13
. Esta doble graduación garantiza una mayor especialización y un 
complemento entre disciplinas que, sobre todo, se está siguiendo en el marco de los 
negocios, el derecho de la empresa y los estudios de economía. El doble grado 
posibilita, así, un conocimiento global de las asignaturas más vinculadas. 
 
 
2.2. El profesorado 
 Desde 1985, el 10 de septiembre se celebra el día del docente. Este dato no 
tendría relevancia alguna si no fuera porque nos presenta una realidad peculiar en la que 
se pone de relieve la importancia institucional y el reconocimiento social de su labor. 
 La mayoría del profesorado ejerce su actividad en régimen de jornada completa, 
con dedicación exclusiva. En China, el profesorado se integra por población local, 
 1244 
 
nacional, circunstancia que se atempera de Taiwán y que es casi minoritaria en Hong 
Kong, nutrida en alto porcentaje por profesores extranjeros. Al igual que sucede en los 
sistemas educativos de nuestro entorno, los catedráticos ocupan la más alta categoría 
docente (y el porcentaje más reducido, alrededor del 9,5%), seguidos de los catedráticos 
adjuntos (un 30%), asociados, asistentes e instructores. La mayor parte tiene una edad 
inferior a los 45 años (el 79%) y con menos de 35 hay también una elevada proporción 
de docentes. 
 También existe una tradicional distribución en Departamentos, con secciones 
departamentales que abarcan temas de mayor especialización dentro de la misma 
disciplina, al igual que sucede entre nosotros. A modo de ejemplo, la Universidad de 
Pekín tiene en plantilla unos 2500 profesores de los cuales 840 son a tiempo completo, 
530 son supervisores de tesis doctorales, contando con más de 60 académicos, 
miembros de las más prestigiosas Academias chinas, como ciencias o ingeniería. 
 Como vemos, es frecuente que con el profesorado colaboren ayudantes 
(denominados zhujiao -助教-), normalmente cursando algún máster, que realizan tareas 
de contacto con el alumno ajenas a la investigación o la docencia: actividades 
burocráticas, recabar datos informáticos, corregir trabajos periódicos. Suelen cobrar 550 
yuanes/mes (50 euros).  
 Los salarios y las condiciones laborales dependen de la experiencia y del 
departamento al que se pertenece; el sueldo medio puede oscilar entre los 4.000 y 6.000 
yuanes/mes (450–650 euros). Ventajas como alojamiento gratuito o dietas que se 
disfrutaban hasta los años 90 están desapareciendo paulatinamente. No obstante, 
pertenecer a una universidad prestigiosa permite “complementar” el salario con cursos, 
conferencias o trabajos en prensa. 
 Desde el punto de vista de los contenidos, en los últimos años el profesorado 
está conociendo importantes cambios en el modelo docente. Se intentan promover 
cursos que interrelacionen la teoría con la práctica, que relativicen el ancestral papel de 
la memoria y lo sustituyan por el razonamiento, la creatividad, la iniciativa y el trabajo 
en grupo. La transmisión de datos, la clase magistral, el papel exclusivamente receptor 
del alumno está siendo cuestionado por su escaso valor para la sociedad y el mercado. 
De esta forma, se está adoptando una tendencia internacional que poco a poco se va 
imponiendo y que altera los cimientos de la educación clásica en aquel país. No 
obstante, una de las dificultades con las que se encuentra el profesorado para adaptarse a 
las nuevas exigencias es la falta de presupuesto para adquirir materiales didácticos 
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actualizados y la dificultad para acceder a las fuentes de información e innovación que 
permitan proporcionar una educación de calidad acorde con las nuevas necesidades que 
se demandan.  
 
2.3. El alumnado 
 La formación de los alumnos en China se caracteriza por un profundo y 
arraigado sistema de competitividad que comienza desde la educación primaria. El 
acceso a la universidad se convierte, de este modo, en una continua superación de 
obstáculos a fin de conseguir que sólo una élite pueda acceder al nivel educativo 
superior. Y así se aprecia por el profesorado extranjero que imparte allí docencia, que 
suele mostrarse altamente satisfecho del nivel académico de los alumnos, quienes llegan 
al ámbito universitario con una sólida formación y un marcado grado de exigencia.    
 Mientras que en España las estadísticas indican que el 30% de los estudiantes 
abandonan la carrera en los dos primeros cursos y que la estancia en la universidad 
suele prolongarse hasta los 6 años, uno o dos más de lo previsto, en China finalizan sus 
estudios en el plazo previsto (4 años para las licenciaturas). Por otra parte, las 
calificaciones suelen ser muy elevadas
14
, no sólo por el esfuerzo que el alumnado 
realiza y su demostrada capacidad de trabajo sino también por el no excesivo rigor con 
que se conceden los aprobados; esto es consecuencia del elevado número de asignaturas 
por cuatrimestre y de que los exámenes se compatibilicen con trabajos, investigaciones 
y presentaciones a lo largo del curso, lo que lógicamente dificulta la profundización y 
desarrollo de los temas. De ahí que sean muy pocos los alumnos suspensos en las 
universidades chinas y lo innecesario de hacer exámenes de recuperación en septiembre.  
 Efecto del acuciante deseo de modernización es el aprendizaje de otros idiomas, 
sobre todo del inglés
15
. Es obligatorio en las escuelas desde los 9 años (aunque muchos 
empiezan ya en la guardería o a los 6, en el primer año de primaria) e integra el examen 
de acceso a la universidad. Todos los universitarios, independientemente de la carrera 
que realicen, han de cursar cuatro asignaturas cuatrimestrales de inglés como mínimo, 
de forma que no superar las pruebas de idioma impide obtener un título en una 
universidad china. Por otra parte cada vez son más numerosos los profesores extranjeros 
que imparten clases en inglés en diferentes asignaturas sobre todo relacionadas con la 
empresa y los negocios (así sucede, por ejemplo, en asignaturas troncales impartidas en 
la Universidad de Pekín).  
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 En la etapa educativa no obligatoria, de carácter superior, China mantiene una 
política de coste compartido, es decir, cada estudiante participa en la financiación de sus 
estudios en un porcentaje variable y dependiente de su nivel de renta. Así pues, hay que 
diferenciar entre alumnos que se autofinancian sus estudios en mayor o menor grado, de 
aquellos otros que realizan su recorrido académico becados por el gobierno. Se pretende 
el acceso generalizado a la educación superior, conllevando un sistema público de 
ayudas que permite a los estudiantes de bajos recursos acceder al sistema universitario. 
El Estado ha puesto en práctica ambiciosos planes de asistencia para quienes tienen 
dificultades económicas, basados en la concesión de becas, exenciones o reducciones en 
la matrícula, trabajos a tiempo parcial destinados a sufragar los gastos del estudio y 
préstamos estatales de ayuda, aunque las encuestas realizadas en regiones alejadas de 
los grandes núcleos ponen de relieve la inoperancia de las medidas, sobre todo por su 
limitación presupuestaria. En las regiones más occidentales o Mongolia interior acusan 
esa escasez de fondos, lo que repercute en la falta de bibliotecas, laboratorios, aulas o 
infraestructuras para alojamiento de los alumnos.  
 Pero junto a las dificultades derivadas de la falta de un presupuesto acorde con 
las necesidades sociales, la juventud recién licenciada se encuentra con el grave 
problema del paro tras la finalización de sus estudios. Si se analizan las causas que han 
llevado a tal situación podemos ver un gran incremento de diplomados y licenciados en 
las grandes ciudades y, sobre todo, un cierto alejamiento de los estudios realizados de la 
realidad económica por la que atraviesa el país, que necesita técnicos y personal 
altamente especializado, con conocimiento de idiomas y un dominio de la práctica que, 
lógicamente, no se posee. Existe, por tanto, una elevada expectativa por parte del joven 
que ha finalizado sus estudios, que debe ser paulatinamente rebajada a tenor de la falta 
de demanda adecuada. 
 No obstante, si analizamos el grado de satisfacción de la sociedad china con su 
gobierno, encontraremos que el índice más elevado corresponde a los jóvenes 
universitarios del este del país. El desarrollo del país recae sobre ellos de forma 
decisiva, obteniendo pese a todo los mejores puestos de trabajo. En un Informe 
publicado por el Pew Global Research Attitudes Project, quienes que estaban más 
contentos con su vida familiar y laboral eran los jóvenes (86%/67%), urbanos 
(84%/69%), viviendo en la zona costera del este del país (87%/71%); la cifra crecía aun 
más si se trataba de licenciados (91%/76%)
16
. Ciertamente, junto a los centros de gran 
calidad y prestigio al que sólo acceden alumnos y profesores de alto nivel y que se 
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concentran en Pekín y Shanghái coexisten los demás -con un nivel de calidad medio- 
que se dispersan por todo el país. Las nuevas demandas de los estudiantes exigen una 
mayor diversificación de las disciplinas y unos contenidos más técnicos y 
especializados que intenten huir de la tradición metodológica. 
 
3.  CONCLUSIONES: LA UNIVERSIDAD HOY 
 Del esfuerzo realizado en los últimos 30 años dejan constancia las siguientes 
cifras: de 270.000 nuevos universitarios en 1977 se ha pasado a más de 6 millones y 
medio en 2010. Tras la ingente tarea de sacar de la pobreza a 500 millones de personas e 
intentar -con escaso éxito, por cierto- un equilibrado reparto de la riqueza, el siguiente 
objetivo del gobierno ha consistido en incrementar la formación, básica en una primera 
fase y universitaria como techo de especialización. Desde los años 90 el nivel de 
incremento de la enseñanza superior es espectacular, llegando a alcanzar tasas de 
crecimiento anual en el número de matriculados del 22% en 1999 o del 47% en 1998. 
 La reciente apertura al exterior es, quizá, la característica más reseñable junto 
con el mencionado crecimiento constante de alumnado en la etapa universitaria, 
circunstancias ambas que, en gran medida, han cogido por sorpresa a las instituciones 
educativas chinas. El incremento en la financiación no parece suficiente, lo que ha 




 Junto a estas preocupaciones de hondo calado para poder poner en marcha una 
maquinaria cada vez más exigente y compleja, se observa de forma creciente una 
necesidad de cambios estructurales en los contenidos impartidos y en los métodos 
empleados, en el conocimiento que debe promoverse desde las instancias universitarias. 
Es lo que se conoce como “reformas en el modelo curricular”
18
. En este sentido resultan 
especialmente relevantes los numerosos intercambios que se producen tanto entre 
docentes -para profundizar en temas novedosos y poco habituales en sus países de 
origen- como entre alumnos -para llevar a cabo algún tipo de especialización o máster-. 
Desde hace una década el gobierno chino está llevando a cabo una política de “puertas 
abiertas” en materia educativa con países cercanos como Japón o Corea, pero también 
lejanos como EEUU, Rusia o España. 
 Las universidades chinas prestan mucha atención a los intercambios y 
actividades de cooperación internacional, que se incrementan cada año; de hecho, China 
es el país con mayor número de estudiantes en el extranjero
19
. Al mismo tiempo 
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aumenta de año en año la cantidad de no nacionales que van a China a estudiar (de 
hecho, mientras que en 2006 había unos 86 mil extranjeros estudiando en sus 
universidades, el año olímpico 2008, ascendieron a 200 mil). Y es que el prestigio que 
están obteniendo algunos centros docentes en los rankings mundiales que evalúan la 
calidad, actúa como reclamo para que numerosos estudiantes cursen titulaciones 
profesionales internacionales con materias relacionadas con la empresa, las 
transacciones y el mercado sobre todo en la modalidad de postgrados y máster. La 
globalización económica exige que la población universitaria china conozca otras 
realidades sociales que le permitan un mejor manejo de las vías de acceso a los 
principios en que se sustenta la economía mundial.    
 La presencia de la iniciativa privada en la oferta educativa comienza a ser visible 
sobre todo desde comienzos del nuevo siglo. Empieza a percibirse un movimiento de 
descentralización basado en la posibilidad, ya real, de que particulares o instituciones 
puedan promover y gestionar servicios educativos por todo el territorio aunque, 
evidentemente, la presencia de entidades no estatales es mayor en las grandes ciudades 
y sus entornos inmediatos (uno de los casos más analizados es el de Shanghái)
20
. Las 
regiones más ricas e industrializadas son firmemente partidarias de la descentralización, 
lo que permite a sus centros universitarios financiarse prioritariamente por aquellas y 
poner el énfasis en sus necesidades más concretas y alejadas de cualquier directriz. 
 Una de las opciones que pueden resultar más rentables para reducir la carga 
presupuestaria del Estado respecto de la enseñanza universitaria es abrir el espectro de 
la educación superior a las universidades privadas aunque por el momento, son muy 
pocas las universidades privadas que superan los índices de calidad, muy inferior a las 




 En todo caso, conviene no olvidar que la demanda de puestos de trabajo en 
China se focaliza, sustancialmente en quienes han finalizado el nivel secundario; tras 
culminar esta fase educativa intermedia, el grado de especialización requerido por las 
empresas y la industria es considerado suficiente, de forma que el gobierno opta, por 
razones prácticas, por financiar más la enseñanza secundaria que la superior, al resultar 
una cantera de mano de obra más demandada
22
. 
 Cuando Jiang Zeming accedió a la presidencia del gobierno (en la década 1993-
2003) aplicó una peculiar idea a toda su política: unos pocos debían dirigir la sociedad, 
debían alcanzar la riqueza y sólo unas universidades elegidas estaban llamadas a lograr 
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la excelencia; de esta forma, el objetivo desde entonces ha consistido el conseguir que 
unas pocas universidades se coloquen entre las mejores del mundo, absorbiendo 
recursos y medios en detrimento de las demás y liderando las evaluaciones nacionales. 
Y si bien aumentar la cantidad de centros educativos superiores es muy importante, aun 
lo es más incrementar la calidad. 
 A fin de lograr este objetivo, se han aprobado dos Planes: el Proyecto 211, 
iniciado en 1995 y que pretende impulsar en 100 universidades de élite el desarrollo de 
disciplinas técnicas y científicas consideradas esenciales para el desarrollo del país; y el 
Proyecto 985, interesado en desarrollar 39 universidades como máximo para alcanzar el 
más alto nivel internacional. Las primeras nueve universidades incluidas en el Proyecto 
985 son las que están consideradas como las mejores del país: la Universidad de Pekín 
(especializada en temas de ciencias sociales, derecho y economía), la Universidad de 
Tsinghua (especializada en ingenierías y ciencias), la Universidad de Fudan, el Instituto 
de Tecnología de Harbin, la Universidad de Nanjing, la Universidad de Shanghai Jiao 
Tong, la Universidad de Ciencia y Tecnología, la Universidad de Xian Jiao Tong y la 
Universidad de Zhejiang
23
. Tras ellas están las otras 30 beneficiadas por ambos 
Proyectos y, a mucha distancia, las demás. 
 La Universidad de Shanghai Jiao Tong realiza desde el año 2003 el denominado 
Ranking Académico de Universidades del Mundo
24
, que se utiliza internacionalmente 
por su alto grado de fiabilidad; pues bien, en sus datos del año 2008 se reconocía que en 
los niveles académico y de investigación ninguna de las universidades del país estaba 
entre las 100 mejores del mundo, pero tenía 18 entre las 500 mejores (España tiene 9) 
 Ejemplo de élite es la Universidad de Pekín, conocida como Beida -北大- 
(abreviación de su nombre original, Beijing Daxue). Su recinto se ha convertido en una 
atracción turística, con museo propio, lago y senderos para pasear y contemplar su 
pagoda. De su prestigio son testigo las inequívocas cifras: en un país con más de 1.300 
millones de habitantes y 10 millones haciendo el examen de selectividad, sólo 3.500 
estudiantes consiguen entrar cada año en Beida, asegurándose contar con los alumnos 
más brillantes de todo el país.  
 La Ley de Educación de la República Popular de China, promulgada en 1985, es 
consciente de que un socialismo moderno ha de nacer de instituciones educativas 
superiores en las que se fijen las nuevas pautas para la economía y la política del país. 
Esta fue la causa de que las universidades pudieran, desde entonces, desarrollar 
proyectos de investigación en colaboración con empresas y organizaciones industriales, 
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que permitieran una plasmación práctica de los conocimientos teóricos adquiridos
25
. 
 Relacionado con lo anterior, el gobierno es consciente de la importancia que la 
autonomía tiene para la mejora de la eficiencia interna y el óptimo desenvolvimiento de 
las actividades investigadoras, por lo que facilita y favorece el empleo y distribución 
utilitaria de los recursos estatales recibidos del Estado. Para fomentar la competencia, se 
permite recabar otras fuentes de financiación que complementen las públicas siempre 
sobre la base del principio de la optimización de sus fondos y la rentabilidad en las 
actuaciones
26
. En estos momentos existen más de 50 parques científicos y tecnológicos 
universitarios de nivel estatal, algunos de ellos se han convertido en importantes centros 
de experimentación y para la aplicación de los logros de alta tecnología que cuentan con 
el apoyo gubernamental mediante la recepción de fondos especiales del Estado con el 
objetivo de ser la punta de lanza en el ámbito investigador internacional. El país está 
viviendo un desarrollo creciente de la investigación aplicada, especialmente de la más 
alta tecnología electrónica -en colaboración con universidades e instituciones públicas y 
privadas de todo el mundo-, así como realizando trabajos de especialización biológica, 
ingeniería genética o bioagricultura. 
 Se trata de buscar el pragmatismo en las actuaciones académicas avanzando 
hacia un aperturismo económico pero no político ni ideológico, bien controlado por el 
poder. 
 
Se puede acceder a la información de cada institución universitaria en: 
Beijing National University (Pekín) 
Chinese University of Hong Kong (Hong Kong) 
City University of Hong Kong (Hong Kong) 
East China Normal University (Shanghai)  
Fudan University (Shanghái) 
Hong Kong University of Science and Technology (Hong Kong) 
Jilin University (Changchun)  
Nanjing University (Nanjing) 
National Cheng Kung University (Tainan, Taiwan) 
National Taiwan University (Taiwán) 
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National Tsing Hua University (Hsinchu, Taiwan) 
Shanghai Jiao Tong University (Shanghai)  
Peking University (Pekín) 
The University of Hong Kong (Hong Kong) 
The Hong Kong Polytechnic University (Hong Kong) 
Tsinghua University (Pekín) 
University of Science and Technology of China (Hefei, Pekín)  
Zhejiang University (Hangzhou)  
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Este trabajo analiza los indicadores  que contienen las diferentes  dimensiones del centro que permitirán una 
mejora continua de todos sus procesos y  un diseño de las áreas de mejora. 
La amplia  oferta educativa que existe sitúa a los centros educativos en una situación competitiva donde la 
calidad se convierte en un factor estratégico fundamental y por ello se debe conseguir una mejora continua del 
centro y de sus personas, eso requiere tener  un nivel  de confianza en las personas (en su aportación activa, su 
colaboración y su creatividad)  utilizando las herramientas de la cualidad y el trabajo en equipo.  
Resulta fundamental que esa colaboración entre las personas no esté focalizada en los propios intereses del 
centro, sino que se mantenga un enfoque en mejorar los servicios y procesos de trabajo y de satisfacción del 
receptor (alumnado, sociedad) del servicio.  
Siendo la dirección del centro fundamental para la gestión del sistema, que ha de facilitar los medios, 
promocionar y entrenar las personas, manteniendo un liderazgo instructivo y promotor de un clima relacional 
colaborador, utilizando modelos específicos para la gestión de los procesos, los equipos de mejora, la evaluación 
y la planificación estratégica.  
 





Implantar un sistema de gestión de la calidad, no es por una cuestión de moda sino es 
una necesidad para poder conseguir resultados óptimos en los principales grupos de interés 
(clientes, personal y sociedad) mediante una gestión eficaz y eficiente del conjunto de 
recursos materiales, humanos, infraestructura y procesos, analizando las necesidades y 
expectativas del alumnado con tal de satisfacer a través de decisiones específicas como son:  
- Establecimiento de vías de comunicación efectiva entre los estudiantes y los sectores 
interesados.  
- Diseño de mecanismos de corrección y mejora de los desajustes observados.  
 
El presente trabajo tiene los siguientes dos objetivos primordiales que son: 
1. Relacionar y aplicar el modelo E.F.Q.M. para conseguir una información más fiable para la 
mejora del centro educativo. 
2. Conocer y analizar los diferentes indicadores que se analizan para mejorar la gestión de un 
centro educativo.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. La calidad 
La calidad es un objetivo de cualquier actividad económica, que se está convirtiendo 
en una estrategia de competitividad, superando la aceptación inicial de la estrategia de 
marketing.  
Para que exista calidad en una organización es necesario que exista una adecuada 
planificación de todas sus acciones y actividades y una correcta gestión de todos los recursos 
materiales y humanos.  
El estudio de la calidad permitirá conocer en qué aspectos han de centrarse los esfuerzos para 
conseguir mejorar la calidad y cuales son los errores y planteamientos equivocados que se 
evitará en la lucha por la excelencia.  
Dada la importancia política, económica y social que reconoce el sistema educativo, la 
mejora de la calidad de la enseñanza y su adecuación a las nuevas demandas sociales ha de ser 
uno de los objetivos prioritarios de las políticas educativas. 
Pero hemos de tener en cuenta que la calidad de la enseñanza no depende de una sola 
variable, sino de la adecuada combinación y equilibrio de numerosos elementos que actúan en 
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el proceso educativo, para conseguir este equilibrio, es necesario identificar y definir 
indicadores que permiten conocer la realidad, reunir datos, interpretarlos y valorarlos de 
acuerdo a unos criterios establecidos, en definitiva es necesario evaluar el funcionamiento de 
los centros educativos en sus diferentes ámbitos de actuación y toma de decisiones.  
La educación se desarrolla en un marco formal que manifiesta resistencias a los 
cambios y funciona por inercia, por ello nuestro sistema educativo busca una nueva identidad 
institucional, organizativa y curricular en una sociedad compleja.  
El avance de nuestro conocimiento consiste en la modificación y corrección del conocimiento 
anterior, siendo el primer paso implantar un modelo de calidad que consiste en la 
mentalización y la formación en conceptos. A continuación hemos de evaluar la organización, 
ya que ni no sabemos de donde partimos no sabremos a donde vamos, de ahí que se diga que 
la calidad nos ha de llevar a descubrir problemas y buscar soluciones. 
Por ello, la calidad no se debe improvisar y sobre todo necesita su tiempo, no pudiendo el 
centro educativo utilizar la calidad para cambiar por cambiar.  
 
2.2. El modelo de excelencia del la fundación europea para la gestión de la calidad (E.F.Q.M) 
Este modelo lo que pretende es realizar un diagnóstico de cualquier organización, que 
permita valorar y orientar su posterior funcionamiento para la mejora de su gestión y de sus 
resultados.  
El modelo de excelencia de la E.F.Q.M. ofrece una expresión ordenada y sistemática para la 
gestión de las organizaciones, siendo un paradigma que incluye principios, procedimientos y 
valores y es considerado en los ambientes especializados como una de las mejores estrategias 
de gestión de las organizaciones.  
La base del modelo es la autoevaluación que facilita el diagnóstico de los puntos 
fuertes y las áreas de mejora de la organización, que se basa en datos y hechos contrastables, 
en soportes firmes en los que fundamentar decisiones y planes de acción.  
El Modelo es un marco de referencia que otorga un lenguaje común y una misma base 
conceptual a toda la organización.  
 
2.2.1. Gráfico del modelo de excelencia (E.F.Q.M) 





Los procesos son los medios por los cuales la empresa utiliza la valoración de sus 
empleados (personas) para producir resultados (resultados), por lo que los procesos y las 
personas son los agentes que conducen a los resultados.  
La satisfacción de los clientes, la satisfacción de las personas (empleados) e impacto en la 
sociedad se consigue por medio del liderazgo que conduce una política y estrategia que 
gestiona unas personas, unos recursos y unos procesos y lleva finalmente a la excelencia de 
los resultados empresariales.  
 
2.2.2. Agrupación de los criterios de evaluación según el modelo de excelencia (E.F.Q.M): 
- Agentes: son los criterios que muestran como se gestiona la organización, o como se han 
conseguido los resultados. 
 - Liderazgo 
 - Política estratégica 
 - Gestión personal 
 - Recursos 
La orientación al agente significa que los alumnos y los padres son referencias fundamentales 
a la hora de valorar la calidad del servicio. 












































Agentes                                                        Resultados                               
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 - Satisfacción clientes 
  - Satisfacción personal 
 - Impacto sociedad 
 - Resultados empresariales 
La orientación hacia los resultados significa que la excelencia depende del equilibrio en la 
satisfacción de necesidades de todos los grupos de interés del centro: alumnos y familias, 
profesorado y otro personal, proveedores, etc. 
 
2.3. Autoevaluación del modelo de excelencia ((E.F.Q.M): 
El motivo principal por el cual se utiliza una autoevaluación en un centro educativo es 
la incorporación de un proceso de mejora que ha de ser continua, pero dicho proceso de 
autoevaluación es solamente un diagnóstico, ya que no se consigue por si mismo mejorar el 
ámbito de evaluación.  
Detectando diversas áreas de mejora, desde que las que exigen una decisión de órganos 
directivos de la organización de la que forma parte la unidad, hasta las que solamente 
necesitan soluciones específicas que están en manos de responsables de las unidades.  
 
2.3.1. Los pasos que se ha de seguir para incorporar la autoevaluación en un centro educativo 
son los siguientes:  
 
1. Realizar una autoevaluación 
2. Reunir puntos fuertes y las áreas de mejora que hayan sido identificados previamente por 
medio de la autoevaluación. 
3. Se definen los criterios con los cuales se detecta las áreas de mejora crítica del centro, 
aquellos que son cruciales para el centro educativo y sobre los cuales se pueda originar un 
cambio positivo y esperado, por lo tanto para averiguar cuales son esas áreas críticas más 
importantes se realiza un cuestionario en las que se pregunta lo siguiente: 
         - ¿El plan de mejora que se adapta beneficiará a todos los clientes del centro (alumnos,               
inspección educativa, empresas, administración local y educativa)? 
- ¿Afectará todo el centro educativo o solamente una de sus partes?  
- ¿Servirá para motivar al personal del centro (docente y administración)? 
- ¿Hay personal adecuado para adoptar el plan de mejora?  
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- ¿Se cuenta con los medios necesarios para adoptar el plan? 
- Las decisiones que se requieren pueden ser adoptadas? 
4. Una vez se tiene el cuestionario contestado se podrán saber cuales son las áreas de mejora 
crítica y sobre cuales conviene articular un plan.  
Siendo las ventajas que tiene el cuestionario: 
- Su fácil uso 
- Por su sencillez se involucran muchas personas 
- La presentación de resultados es sencilla 
- En poco tiempo se muestra la situación del centro.  
- La puntuación es sencilla. 
Y las desventajas que tiene el cuestionario:  
- Su uso excesivo puede dar lugar a una bajo índice de respuestas. 
- Muestra datos, pero no los explica. 
- No genera una relación de puntos fuertes y áreas de mejora. 
- Su examen no es exhaustivo.  
5. Se describe la necesidad de que las áreas de mejora crítica se traduzcan en un plan de 
mejora  
para que en el centro educativo se incluyan:  
- Los objetivos que se han de conseguir 
-  Las actividades que se han de realizar 
- Los medios que se ha de usar 
- Los medios responsables de su ejecución 
- El calendario para su cumplimiento y los procesos de seguimiento  
- La evaluación del plan previsto.  
6. Supone la revisión del progreso que se ha obtenido y dependiendo de las mejoras obtenidas 
puede ser necesario plantearse el plan que se haya seleccionado.  
 
2.3.2. Ejemplo práctico de una mejora en un centro educativo:  
Mejora en el uso de los espacios públicos del centro: servicios, pasillos, vestíbulos y 
escaleras.  
Plan para mejorar la calidad en un centro Mejorar el uso de los servicios, pasillos, 
vestíbulos y escaleras 
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Problema que se desea mejorar  - Retrasos y atascos en los pasillos  
- Desmotivación y agresividad por parte del 
alumnado 
Influencia del problema en el centro 
educativo 
Existen destrozos, desorden, suciedad y 
sustracciones del material.  
Influencia del problema en el personal del 
centro 
- Alumnos: peleas y fuman en los baños. 
- Profesorado: se queja de la desorganización 
Situación actual del problema  - La información se pierde o se distorsiona 
- No se pone en un lugar que sea visible  
- Se mezcla con otra información menos 
importante.  
Situación deseada con la mejora de la calidad - Poner la información en un lugar señalizado 
- Se jerarquice la información según el orden 
de importancia.  
- No se distorsione la información, que sea 
clara y concisa.  
 
2.4. Indicadores de calidad 
La gestión de la calidad en las organizaciones educativas es una necesidad inevitable 
para la mejora de los centros de formación reglada, siendo la falta de información fiable la 
que permita tanto a la dirección del centro y a la administración educativa la toma de 
decisiones. Por ello, es necesario diseñar, implantar y poner en marcha un sistema de 
indicadores, que sea un instrumento de información externa e interna del centro para la mejora 
y que sirva para la toma de decisiones sobre cada centro educativo.  
Como consecuencia de la experiencia realizada en los centros educativos se ha 
detectado un conjunto de áreas de mejora en un catálogo que ha permitido diseñar de una 
manera más eficiente el catálogo de indicadores de la gestión de un centro educativo.  
Para poder identificar los indicadores de la gestión de un centro educativo resulta 
necesario identificar los colectivos que están afectados por el resultado de la gestión del 
centro, estableciéndose 3 grupos de interés que son:  
1er. grupo: Los clientes del centro.  
- Indicadores que de percepción del alumnado: 10  
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Se trata de conocer lo satisfecho que está el alumnado con el centro educativo, para obtener 
estos datos se realizan encuestas a los alumnos del centro y a asociaciones de antiguos 
alumnos. 
2º grupo: El personal del centro.  
- Indicadores de percepción del profesorado del centro: 12 
Se trata de conocer lo satisfecho que está el profesorado con el centro educativo, para obtener 
estos datos se realizan encuestas al profesorado del centro educativo.  
- Indicadores de personal de la administración y servicios: 7  
Se trata de conocer lo satisfecho que está el personal de administración y servicios con el 
centro educativo, para obtener estos datos se realizan encuestas al personal de la 
administración y servicios (denominado P.A.S) 
3er. grupo: La sociedad.  
- Medidas de percepción de la inspección educativa: 8 
Se trata de conocer lo satisfecho que está el inspector de educación con el centro educativo, en 
este caso no se le realiza ninguna encuesta porque su obligación es supervisar que en el centro 
educativo se gestione todo correctamente.  
- Medidas de percepción de las empresas: 3 
Se trata de conocer lo satisfecha que están las empresas con el centro educativo, para obtener 
estos datos se realizan encuestas a directores, a los tutores de las empresas que colaboran con 
el centro educativo.  
- Medidas de percepción del entorno de trabajo: 4 
Se trata de conocer si el centro educativo satisface las necesidades y expectativas de la 
sociedad en general, en este caso se realiza encuestas a padres, empresas del entorno, 
asociaciones de vecinos y transeúntes habituales.  
- Medidas de la administración local: 3 
Se trata de conocer lo satisfecho que está la administración local (ayuntamiento) con el centro 
educativo, en este caso no se le realiza ninguna encuesta porque el ayuntamiento es el que 
valora directamente al centro educativo.  
 
Indicadores de percepción del alumnado: 10 
1. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con el proceso de enseñanza-
aprendizaje del centro. 
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2. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con la orientación tutorial 
recibida. 
3. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado delante de la orientación e 
inserción laboral. 
4. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con el proceso de formación en 
centros de trabajo (si son alumnos de formación profesional). 
5. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado delante de la dirección y órganos 
colegiados. 
6. Medidas de percepción sobre la satisfacción de alumnado con el funcionamiento y 
organización del centro. 
7.  Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con la gestión de recursos del 
centro. 
8. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con las relaciones internas 
establecidas con los grupos de interés del centro (profesores, alumnos y personal 
administración y servicios). 
9.  Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con la imagen del centro. 
10. Medidas de percepción sobre la satisfacción del alumnado con la participación en los 
distintos órganos colegiados (órganos de representación de alumnos, consejo escolar 
actividades extraescolares, actividades del propio centro).  
 
 
Indicadores de percepción del profesorado del centro: 12 
1. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con el proceso de enseñanza-
aprendizaje del centro.  
2. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con el proceso de orientación 
tutorial. 
3. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con el proceso de inserción 
laboral del centro. 
4. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con el proceso de Formación 
en Centros de Trabajo.  
5. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con la dirección y órganos 
colegiados: que miden la satisfacción del profesorado con la dirección del centro y los 
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órganos del centro. 
6. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con el funcionamiento del 
centro: que miden el resultado del proceso interno que se realiza en el centro en que no 
participa directamente el profesorado del centro, pero sí que influyen en su satisfacción  
(proceso administrativo, comedor, biblioteca y deportes) 
7. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con la gestión de personal del 
centro. 
8. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado el proceso de gestión de 
recursos del centro (satisfacción del profesorado con la infraestructura de que dispone el 
centro). 
9. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con las relaciones internas: se 
mide el resultado de las relaciones internas entre el personal del centro, profesores y alumnos. 
10. Medidas de percepción sobre la satisfacción del profesorado con la imagen del centro: se 
refiere a la percepción del centro como institución educativa.  
11. Motivación del profesorado para participar en las actividades que promueven el centro. 
12. Motivación del profesorado con el trabajo que ejerce.  
 
Indicadores de percepción del personal de administración y servicios: 7 
1. Medidas de percepción sobre la satisfacción del personal de administración y servicios con 
la dirección y estructura organizativa del centro.  
2. Medidas de percepción sobre la satisfacción del personal de administración y servicios con 
el funcionamiento y organización del centro.  
3. Medidas de percepción sobre la satisfacción del personal de administración y servicios con 
la gestión de recursos establecidos en el centro.  
4. Medidas de percepción sobre la satisfacción del personal de administración y servicios con 
las relaciones internas: entre el personal del centro, profesores y alumnos. 
5. Medidas de percepción sobre la satisfacción del personal de administración y servicios con 
la imagen del centro.  
6. Motivación del personal de administración y servicios para trabajar en el centro. 
7. Motivación del personal de administración y servicios para participar en las distintas 




Mesuras de percepción de la inspección educativa: 8  
1. Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con el proceso de enseñanza- 
aprendizaje del centro. 
2. Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con el proceso de orientación 
tutorial. 
3. Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con el proceso de Formación en 
el Centro de Trabajo. 
4. Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con la dirección y los órganos 
colegiados. 
5. Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con el funcionamiento y la 
organización del centro.  
6.  Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con la gestión del personal de 
centro. 
7.  Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con la gestión de recursos del 
centro. 
8. Medidas de percepción sobre la satisfacción del inspector con la imagen del centro.  
 
Medidas de percepción de las empresas: 3 
1. Satisfacción con el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado: miden la satisfacción 
de las empresas con los alumnos teniendo en cuenta el aprendizaje, comportamiento de los 
alumnos y el resultado que ofrece en la realización de la Formación en el Centro de Trabajo. 
2. Satisfacción con la gestión realizada desde el centro: mide la satisfacción de las empresas 
con la gestión de las prácticas, el tutor realizada desde el centro.  
3. Satisfacción con la imagen del centro: se mide la imagen que tienen estas empresas 
colaboradoras del centro educativo.  
 
Medidas de percepción del entorno del centro: 4 
1. Satisfacción con la dirección y órganos colegiados del centro: se mide el resultado de la 
relación del entorno general con la dirección y órganos colegiados del centro.  
2. Satisfacción con el funcionamiento y organización interna del centro: se mide el resultado 




3. Satisfacción con la gestión de recursos del centro: se mide el resultado de las gestiones de 
las instalaciones del centro que influyen en la satisfacción del entorno.  
4. Satisfacción con la imagen del centro: se mide la satisfacción con la imagen que el centro 
tiene en su entorno en general.  
 
Medidas de la administración local: 3 
1. Satisfacción con la dirección y órganos colegiados: mide la satisfacción de la 
administración local con la dirección  
2. Satisfacción con la gestión de los recursos realizada desde el centro: que mide el resultado 
de los procesos que se realizan en el centro en que participa la administración local. 
3. Satisfacción con la imagen del centro: que mide la satisfacción de la administración local 




- Los programas de mejora continua son preferibles a las soluciones rápidas, y es una 
oportunidad de mejora para hacer frente a los problemas y definirlos, por lo tanto la calidad en 
la gestión es un proceso continuo.  
- Las decisiones se toman a partir de datos y evidencias, ya que las suposiciones interfieren en 
la toma de decisiones.  
- La autoevaluación es una acción de carácter circular mediante la cual se van incorporando y 
consolidando los avances conseguidos y se progresa en la definición de nuevas áreas de 
mejora. 
- El cuestionario comprende y muestra los aspectos importantes del funcionamiento de la 
organización y de sus relaciones, además aporta fechas y datos contrastados y no opiniones. 
Considerándose un instrumento de formación e implicación en la gestión de la calidad para el 
personal que participa.  
- Crear una cultura de calidad en nuestra organización o centro educativo actual puede 
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La calidad de la docencia es uno de los elementos sobre los que se basa el Espacio Europeo de Educación 
Superior para garantizar la competitividad de las enseñanzas universitarias dentro de un contexto cada vez más 
globalizado. Así,  se convierte en imprescindible conocer esta herramienta al servicio del proceso de enseñanza-
aprendizaje, averiguando los factores que se puedan mejorar y asegurando una correcta gestión de este complejo 
proceso. El presente trabajo tiene como objetivo evaluar la docencia en la asignatura de Formación Instrumental 
de la titulación de Magisterio desde una metodología cuantitativa. Para llevar a cabo dicha investigación se 
utilizó una adaptación del cuestionario diseñado por Tejedor (2003). En él se emplean diversas fuentes de 
información -profesores, estudiantes, observadores externos, personal del centro- para conseguir un 
conocimiento lo más cercano posible a la realidad educativa. Los datos obtenidos, después de utilizar el 
programa SPSS 17,  nos confirman la valoración positiva de la labor docente, aunque matizada en función de la 
formación musical previa del alumnado y el instrumento que tocaban antes de ingresar en la universidad, la 
opinión favorable de los tutores de prácticas y de los propios docentes.  
 




El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha propiciado la aparición de 
propuestas de innovación educativa centradas en la docencia universitaria. Éstas han 
servido para mejorar la enseñanza en busca de la calidad, la empleabilidad de los 
egresados y la atracción del sistema educativo, como pilares sobre los que se sustenta el 
Proceso de Bolonia (Reichert & Tauch, 2003). Todo ello dentro de un contexto 
globalizado y en evolución (Mauri Majós, Coll, & Onrubia, 2007; Moral Pérez & 
Villalustre Martínez, 2009), que se encuentra apoyado por la Ley Orgánica 6/2001 de 
Universidades y su reforma, la Ley Orgánica 4/2007 (España, 2007a) y el Real Decreto 
1393/2007 (España, 2007b), en los que se apuesta de forma decidida por conseguir la 
máxima excelencia en los centros de educación superior. Entre los factores para llegar a 
esta meta se menciona la evaluación de la labor del profesorado, no sólo en la función 
pedagógica, sino en la investigadora y de gestión. 
En este entorno es donde se inscribe la guía docente de la asignatura Formación 
Instrumental (Esteve, Devesa, Espinosa, & Molina, 2006) y su posterior revisión 
(Esteve Faubel, López de Rego Fernández, Molina Valero, Román Álvarez, & Espinosa 
Zaragoza, 2008). En la actualidad, se plantea la necesidad de conocer si el trabajo del 
profesorado de la materia ha cumplido con las expectativas propuestas, siendo un 
elemento dinamizador  y beneficioso para el proceso formativo de los futuros maestros 
de Primaria en la especialidad de Música. 
La preocupación por la docencia como elemento que influye en la eficacia de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (Cantón, 2001; De la Orden, 1995; García Ramos & 
Congosto Luna, 2000; Miguel Díaz, Pascual Díez, San Fabián Maroto, & Santiago 
Martínez, 1996), se basa en las correlaciones directas entre ambas variables, lo que ha 
provocado que sea un factor esencial para conocer el sistema educativo. Los primeros 
pasos en sentido empiezan a surgir a finales del siglo XIX a partir del estudio de Kratz, 
sobre una serie de opiniones de alumnos (Good & Mulryan, 1990). Pero no es hasta los 
años veinte del s. XX cuando empieza a estudiarse el trabajo del profesorado en 
instituciones universitarias, como por ejemplo los programas de evaluación por 
estudiantes de las universidades de Purdue, Texas, Harvard y Washington (1927). 
Desde aquí a nuestros días son numerosas las investigaciones sobre la efectividad 
docente a través de las opiniones de los discentes, demostrándose que éstas permanecen 
estables a lo largo del tiempo, a la vez que son capaces de identificar las dimensiones 
más relevantes de lo que se considera la docencia de calidad (Marsh, 1984, 1987). 
 1269 
 
En nuestro país surgen las primeras experiencias de evaluación del profesorado 
en los años ochenta con numerosos estudios. Esta línea se ve reforzada con los Planes 
Nacionales de Calidad de las Universidades, Reales Decretos 1947/1995 y 408/2001 
(España, 1995, 2001), que fueron derogados con la creación de la ANECA en 2003 y de 
las agencias autonómicas de evaluación y acreditación. 
Hoy en día la ANECA y los organismos mencionados con anterioridad han 
puesto en marcha el programa DOCENTIA, que tiene como meta proporcionar un 
marco de referencia, un modelo y unos procedimientos que permitan abordar la 
evaluación de la docencia que se desarrolla en las universidades (AVAP, 2011) 
Cuando se revisa la bibliografía que trata sobre la evaluación del profesorado se 
observa que algunos autores consideran que las opiniones de los alumnos son el mejor 
criterio sobre calidad (Molero & Ruiz, 2005; Tejedor, 2000), aunque algunos docentes 
tengan sus resistencias por pensar que éstas tienen una influencia subjetiva en los 
resultados de manera negativa en estos procesos (García Ramos & Congosto Luna, 
2000). Para contrarrestar esta imagen algunos estudiosos creen que la mejora de la 
acción educativa no depende tanto de la investigación sobre los profesores, sino aquella 
que cuenta con su implicación (Castillo, 2004), lo que ha generado propuestas en las 
que para asegurar la validez y la fiabilidad se utilizan varias fuentes de datos (Appling, 
Neuman, & Berk, 2001; Fuentes-Medina & Herrero, 1999; Tejedor, 2003b). 
Al iniciar la presente investigación se realizó una primera fase de búsqueda de la 
literatura científica referida a la evaluación de la docencia musical en España, se 
consultaron los repositorios bibliográficos de las universidades españolas, Dialnet, 
ISOC, usando las palabras clave: música, EEES, evaluación docencia, evaluación 
profesorado, formación instrumental. Sólo se han encontrado dos trabajos referidos a la 
asignatura de Lenguaje Musical (Esteve, Molina, Botella, Espinosa, & Esteve, 2010; 
Esteve et al., 2009) y uno a la de Formación Instrumental (López de Rego, Morales, 
Román, & Esteve, 2007). 
El presente trabajo pretende evaluar la docencia en la asignatura de Formación 
Instrumental desde una perspectiva integradora de los diferentes participantes en el 
proceso educativo. Así, se observará si la mayoría de los estudiantes la consideran de 
manera positiva, aunque matizada según los conocimientos musicales previos y el 
instrumento con el que acceden a los estudios de Magisterio Musical. También, si los 
docentes creen que su labor es adecuada y muestran necesidades de personal y recursos. 
Y si los maestros de prácticas, que tutorizan a los estudiantes de magisterio en su paso 
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por los centros de Primaria, valoran como buena la formación impartida a éstos en la 
materia que nos ocupa.   
 
2. METODOLOGÍA 
La asignatura Formación Instrumental se lleva a término en el segundo curso en 
la Universidad de Alicante. La guía docente de esta materia consta de un perfil 
profesional de maestro de música, un descriptor de la materia objeto de estudio de 
acuerdo al establecido a nivel estatal (11 de octubre de 1991), un preliminar donde se 
refleja el contexto, unos prerrequisitos y una propuesta metodológica con los objetivos 
generales de resultados que se espera que consigan los alumnos al finalizar el periodo 
docente. 
Asimismo, estas capacidades que se pretenden alcanzar se encuentran 
estructuradas a través de unos bloques de contenido, facilitando un trabajo más 
operativo. Éstos comprenden unas competencias instrumentales, interpersonales y 
sistémicas y los contenidos que las llevan a término. Además, se explicitan los métodos 
de enseñanza-aprendizaje, el plan de trabajo con los discentes, la evaluación y la 
bibliografía. 
Los participantes que han colaborado en este estudio se agrupan en los 
siguientes grupos: alumnado, profesorado, personal de la Facultad de Educación y 
maestros tutores de prácticas en Magisterio Musical. En el primero de ellos, han 
participado 64 estudiantes de segundo más 53 de tercer curso, estos últimos han 
facilitado que se consiguiera un N suficiente para permitir que los resultados fueran 
viables. En el segundo, los dos profesores que en la actualidad imparten dicha materia. 
En el tercer, dos conserjes del centro y por último 7 maestros especialistas de Música de 
Primaria que tutorizan a alumnos de magisterio musical. 
Los discentes realizaron el cuestionario utilizando la aplicación de encuestas del 
Campus Virtual de la Universidad de Alicante, con ella se obtenía el anonimato y un 
fácil procesamiento de los datos obtenidos. Por otro lado, los docentes de las escuelas 
contestaron a través de correo electrónico, y el resto fue entrevistado por los 
investigadores. Todo el proceso se llevó a cabo del 20 de enero al 4 de febrero de 2011. 
Los instrumentos utilizados han sido el cuestionario para la evaluación docente 
del profesorado universitario propuesto por Tejedor (2003) y una pequeña encuesta 
diseñada por los investigadores para los maestros. 
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Una vez recogidos los datos se procedió a su análisis utilizando procedimientos 
cuantitativos como el empleo de técnicas descriptivas, correlaciones bivariadas, análisis 
de diferencias entre medias con el coeficiente r de Pearson y ANOVA de un factor. 
Todo ello gracias al paquete informático SPSS.17 con licencia corporativa de la 
Universidad de Alicante. 
 
3. RESULTADOS 
Una vez recogidos los cuestionarios de los estudiantes y analizados con la 
aplicación informática –tabla 1-, se comprobado en los estudiantes el predominio del 
sexo femenino -60,7%- y de la franja de edad comprendida entre los 19-21 años -
72,6%-. En cuanto a la formación previa de los discentes, existe un predominio de 
aquellos que poseían estudios de conservatorio de grado medio o superior -47,9%, sobre 
los de procedencia de Escuelas de Música/Bandas -29,9%- y sin conocimientos previos 
de calidad o los impartidos en colegios/institutos -22,2%-. También, como un gran 
número de alumnos tocaba algún instrumento de viento-madera -43,6%-, seguidos de la 
cuerda -19,7%-, viento metal -14,5%, ningún instrumento -17,9% y percusión -4,3%-. 
 
Cuando se observan los aspectos relacionados con la docencia, aplicado el 
coeficiente multiplicador de ponderación -1,15- indicado en el modelo utilizado para 
asignaturas troncales y recomendado por el Consejo de Universidades, se demuestra que 
el alumnado valora de forma positiva todos los aspectos analizados –tabla 2-, 





Hombre 46 39,3% 
117 
Mujer 71 60,7% 
Edad 
19-21 años 85 72,6% 
117 
22-24 años 20 17,1% 
25-30 años 5 4,3% 
+30 años 7 6% 
Curso 
2º 54 54,7% 
117 
3º 53 45,3% 
Estudios previos 
Conservatorio 56 47,9% 
117 Escuelas de música/Bandas 35 29,9% 
Sin conocimientos previos 26 22,2% 
Instrumento antes de 
ingreso en la universidad 
Ningún instrumento 21 17,9% 
117 
Percusión 5 4,3% 
Cuerda 23 19,7% 
Viento metal 17 14,5% 
Viento madera 51 43,6% 
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destacando la acción tutorial y el desarrollo del programa, con una puntuación de 3,80 y 
3,78 de forma respectiva –sobre una puntuación de 1 a 5-. El menos valorado han sido 
las actividades prácticas con 3,48. Si se profundiza se percibe que todos los elementos 
analizados se encuentran en una horquilla muy reducida -0,32- lo que lleva a pensar que 
existe una uniformidad en la acción docente en todos los elementos propuestos en el 
cuestionario. La diferencia de N que aparece es porque los alumnos que cursaban la 
materia por primera vez mientras se llevaba a término el estudio no podían responder a 
las preguntas referentes a la evaluación. 
 
Al realizar una correlación entre los conocimientos previos y el total de ítems, se 
muestra una significación entre ambas variables – r=848; p=.01- , de tal manera que a 
mayor formación previa mejor opinión sobre el profesorado que imparte la materia –
tabla 3 -. 
Tabla 3. Correlación entre los conocimientos previos de los estudiantes y el total de los ítems. 
 Conocimientos previos Total ítems 
Conocimientos previos Correlación de Pearson 1 ,848** 
Sig. (bilateral)  ,000 
N 117 53 
Total ítems Correlación de Pearson ,848** 1 
Sig. (bilateral) ,000  
N 53 53 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
Cuando se establece una descripción entre el total de los ítems y el instrumento 
que interpretaban los estudiantes antes de su ingreso en la universidad –tabla 4-los 
resultados exponen que el grupo que mejor puntúa a los docentes son los que proceden 
de viento-madera -3,78-, seguidos de la cuerda y viento-metal -3,73 y 3,72 de forma 
respectiva-. Aunque existen diferencias de medias significativas, sobre todo destacan las 
existentes entre aquellos que no tocaban ningún instrumento y el resto de estudiantes 
excepto de los percusionistas. 
 
Tabla 2. Descripción de los aspectos evaluados por los estudiantes. 
(Entre 1-5) N Mínimo Máximo Media Desv. Típ. 
Desarrollo del programa 117 3 5 3,78 ,354 
Motivación positiva 117 3 4 3,69 ,273 
Recursos didácticos 117 3 5 3,49 ,372 
Actividades prácticas 117 2 4 3,48 ,358 
Evaluación 53 3 6 3,69 ,588 
Acción tutorial 53 3 5 3,80 ,385 
Valoración global 53 3 5 3,66 ,478 
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Tabla 4. Descripción del total de los ítems con relación a los instrumentos que interpretaban los 









confianza para la 
media al 95% Rango 
Ningún instrumento 12 3,38 ,128 ,037 3,30/3,47 3/4 
Percusión 4 3,68 ,237 ,118 3,30/4,05 4/4 
Cuerda 9 3,73 ,245 ,082 3,55/3,92 3/4 
Viento metal 9 3,72 ,172 ,057 3,58/3,85 3/4 
Viento madera 19 3,78 ,222 ,051 3,68/3,89 3/4 
Total 53 3,66 ,249 ,034 3,60/3,73 3/4 
Análisis de diferencias entre grupos 
 
Suma de cuadrados Gl 
Media 
cuadrática F Sig. 
Inter-grupos 1,279 4 ,320 7,857 ,000 
Intra-grupos 1,953 48 ,041   








antes de ingresar 
en la universidad 
(J) Instrumento 
antes de ingresar 











Percusión -,292 ,116 ,198 -,66/,08 
Cuerda -,350* ,089 ,008 -,64/-,07 
Viento metal -,332* ,089 ,014 -,62/-,05 
Viento madera -,399* ,074 ,000 -,64/-,16 
Percusión Ningún 
instrumento 
,292 ,116 ,198 -,08/,66 
Cuerda -,058 ,121 ,994 -,45/,33 
Viento metal -,040 ,121 ,998 -,43/,35 
Viento madera -,107 ,111 ,918 -,46/,25 
Cuerda Ningún 
instrumento 
,350* ,089 ,008 ,07/,64 
Percusión ,058 ,121 ,994 -,33/,45 
Viento metal ,018 ,095 1,00 -,29/,32 
Viento madera -,049 ,082 ,985 -,31/,21 
Viento metal Ningún 
instrumento 
,332* ,089 ,014 ,05/,62 
Percusión ,040 ,121 ,998 -,35/,43 
Cuerda -,018 ,095 1,00 -,32/,29 
Viento madera -,067 ,082 ,953 -,33/,19 
Viento madera Ningún 
instrumento 
,399* ,074 ,000 ,16/,64 
Percusión ,107 ,111 ,918 -,25/,46 
Cuerda ,049 ,082 ,985 -,21/,31 
Viento metal ,067 ,082 ,953 -,19/,33 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05. 
Por su parte los profesores han reflejado una opinión positiva de su labor 
docente -3,9 sobre 5-. Los apartados mejor valorados han sido los referentes a la 
preparación del programa y la previsión de evaluación –tabla 5-. En cambio, los que 
peor consideran son aquellos referidos a la coordinación de programas y la previsión 




Tabla 5. Descripción de los ítems contestados por el profesorado. 
 N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
Preparación adecuada del programa de la asignatura 2 4,25 4,25 4,25 ,00000 
Coordinación de programas 2 3,00 3,50 3,25 ,35355 
Previsión de evaluación 2 4,67 5,00 4,83 ,23570 
Previsión de espacios, recursos y materiales 2 3,00 3,50 3,25 ,35355 
Total ítems 2 3,85 3,94 3,90 ,05893 
 
 Para finalizar, los observadores externos han contestado de forma muy positiva a 
las preguntas que se les ha formulado –tabla 6-. Así, las dos personas de la Facultad de 
Educación exponen su total conformidad con los enunciados de la encuesta. Por su 
parte, los maestros especialistas de Educación Primaria también muestran un alto nivel 
de aceptación con una puntuación media de 4,71 sobre 5. 
 
Tabla 6. Descripción de las respuestas de los observadores externos del centro y maestros especialistas 
tutores de prácticas. 
Personal externo de la Facultad de Educación 
 N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
Asistencia regular a clase 2 5 5 5,00 ,000 
Puntualidad en la entrada y 
salida de clase 
2 5 5 5,00 ,000 
Cumplimiento del horario de 
tutorías 
2 5 5 5,00 ,000 
N válido (según lista) 2     
Maestros especialistas en Educación Primaria 
 N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
Valoración del aprendizaje de 
los estudiantes en la asignatura 
Formación Instrumental 
7 4 5 4,71 ,488 
N válido (según lista) 7     
 
4. CONCLUSIONES 
Los datos aportados conducen a tener una imagen lo más aproximada a la 
realidad de la docencia en la asignatura Formación Instrumental. Éstos muestran que en 
términos generales todos los participantes consideran adecuado este proceso. Aunque 
cuando se ahonda en la problemática se comprueba como los estudiantes muestran una 
mayor satisfacción a medida que sus conocimientos musicales previos aumentan, con 
una correlación significativa al nivel .01. 
También, se han visto diferencias significativas en las opiniones de los discentes 
entre aquellos estudiantes que no dominaban ningún instrumento antes de su ingreso en 
la universidad y el resto de compañeros, menos aquellos que son percusionistas. Así y 
todo, los estudiantes que tocaban un instrumento de viento-madera reflejan una mayor 
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aceptación, con una puntuación media de 3,78 sobre 5, seguidos de los instrumentistas 
de cuerda -3,73- y viento metal -3,72-. 
Por su parte, los docentes han valorado de forma positiva su labor en las aulas, 
pero al observar los ítems se puede advertir cómo puntúan menos los apartados 
referentes a la coordinación de programas y la previsión de espacios, recursos y 
materiales.  
Los observadores externos del centro han reforzado la opinión positiva de la 
docencia en esta materia al asegurar que el profesorado cumple de manera escrupulosa 
con el horario de las clases y las tutorías. Al igual que los maestros especialistas de 
Primaria consultados, que han valorado la formación recibida por los discentes en esta 
materia con una puntuación de 4,71 sobre 5. 
El presente estudio refuerza la idea de que las opiniones de los estudiantes son 
uno de los mejores criterios para comprobar la calidad de la docencia (Molero & Ruiz, 
2005; Tejedor, 2000), al comprobar que los datos que suministran van en la misma que 
otras fuentes, como son los observadores externos o el mismo profesorado. Pero a la 
vez, se debe de tener en cuenta que la subjetividad de los discentes puede influir en sus 
valoraciones de manera negativa (García Ramos & Congosto Luna, 2000). 
Además, se hace patente la importancia de las variables académicas del 
alumnado en su aprendizaje (Apodaka, Grao, Martínez, & Romo, 1991; De la Orden, 
García, & Gaviria, 1986; Esteve, et al., 2010; Esteve, et al., 2009; Tejedor, 2003a) y 
cómo existe demasiada diversidad en esta formación anterior que es difícil de atender 
sin realizar una prueba de acceso a la universidad (Alonso, 2004; Esteve, et al., 2009). 
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Desde nuestra experiencia docente en los primeros cursos de licenciatura y actuales estudios de grado, los 
profesores hemos podido constatar que los alumnos de nuevo ingreso no tienen bien asentados, o incluso 
desconocen en algunos casos, muchos de los conceptos elementales sobre los cuales se construyen los 
principales contenidos, conceptos y resultados de la materia objeto de estudio. Por otra parte, también hemos 
observado que tienen problemas en la organización y planificación del estudio, buen uso de la bibliografía, y 
adolecen de desorientación en temas relativos a servicios y beneficios ofrecidos por la propia universidad. En 
este trabajo, enmarcado en el programa de redes de investigación y docencia universitaria, se pretende ayudar a 
los alumnos de nuevo ingreso a enfrentarse a los estudios universitarios. Con tal objetivo, se ha puesto en marcha 
un programa de mentoría en los primeros cursos de grado de Química y Matemáticas donde alumnos de últimos 
cursos con buen expediente académico realizan labores de mentoría con los alumnos de primero. Dicho 
programa ha comenzado en el segundo semestre, por lo que nos centraremos en el análisis de los problemas que 
nos hemos encontrado en la implantación, y las ventajas e inconvenientes del programa. 
 






1.1 Problema/cuestión.  
En años anteriores nuestra red de docencia denominada entonces “Fortalecimiento de 
los conceptos matemáticos básicos” consideró y analizó algunos de los posibles problemas de 
abandono a nivel universitario y, en particular, en los primeros años. Integrados ya en el plan 
de Bolonia y teniendo en cuenta los cambios que supone a nivel de la enseñanza, este curso 
lectivo 2010/2011 queríamos aprovechar esta situación para proponer ideas con la meta de 
bajar esta tasa de abandono e integrar, de manera más eficaz, al alumnado de primer curso en 
el sistema universitario. 
El trabajo que presentamos, se enmarca en la red de docencia universitaria de la 
Universidad de Alicante denominada “Estudio comparativo licenciatura/grado para primer 
curso”. Esta red tiene como propósito obtener conclusiones respecto de diversos factores, 
comparados en los dos sistemas de enseñanza, tales como: resultados en la evaluación de los 
alumnos, adquisición de conocimientos, motivación del alumnado, etc en asignaturas de 
primer curso de grado de Matemáticas y Químicas. De forma simultánea, y en un intento por 
mejorar los resultados de todos los factores anteriores, en los actuales estudios de grado, se ha 
puesto en marcha un programa de mentoría, cuyo procedimiento explicaremos más adelante, 
enfocado a los estudiantes de primer año de los grados de la Facultad de Ciencias, en los que 
los componentes de la red tienen asociada alguna docencia. La idea de trasfondo de este 
programa, es crear un vínculo entre estudiantes para desarrollar una forma de estimulación y 
un ambiente de apoyo entre ellos. Aunque, como veremos más tarde, la presencia de un tutor 
y de un profesor coordinador sea indispensable, se puede contemplar también como una 
forma de enseñanza mutua entre alumnos. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Este concepto fue considerado por primera vez por Lancaster en 1801 [6],  pero es en 
el año 1994 cuando Diane Finkelsztein  [3] reactualizó esta idea y puso el nombre de 
"monitorat". En este trabajo de Finkelsztein, el autor reflexiona sobre la mentoria 
concluyendo que es más que una bella idea, y algo más complejo que poner a los “buenos” a 
enseñar a los “malos”, o a los “hermanos mayores” a enseñar a los “hermanos pequeños”. El 




 La mentoría con el tiempo ha tenido muchas caras y cada universidad propone 
versiones diferentes de lo que fue la idea precursora. Por ejemplo en Francia, al principio el 
tutor fue un profesor que daba consejos de metodología. Esta forma de ayuda existe en 
muchos países como Alemania (en el que apareció en 1968) o en Québec (1964) en el 
"Rapport Parent"[11]. Podríamos decir que la mentoría en estos países se parece más a una 
forma de mediación. 
En realidad este programa de mentoria constituye una técnica de trabajo colaborativo. 
Como paso previo a la implantación de nuestro programa, fue muy útil consultar la 
bibliografía existente respecto del trabajo colaborativo. En cuanto a dicha bibliografía 
podemos encontrar un gran abanico de publicaciones entre las cuales destacamos, como muy 
útiles en nuestra investigación, los siguientes títulos: Técnicas de aprendizaje colaborativo 
[1], en el que las autoras presentan de una manera muy detallada una gran cantidad de 
ejemplos de aprendizaje colaborativo. Para nosotros, este manual es claro, completo y 
práctico para aquellos docentes que deseen motivar y responsabilizar, al menos en parte a sus 
alumnos. El aprendizaje cooperativo en el aula [4], es referencia fundamental tanto por su 
definición de trabajo cooperativo, como en las orientaciones de implementación a los 
profesores .Aprender juntos y solos [5], en el que se establecen las diferencias entre el 
aprendizaje cooperativo y el competitivo e individualista. También explicita algunos aspectos 
relacionados con esta metodología cooperativa, tales como la planificación de materiales, el 
control y la intervención, e incluso la evaluación del aprendizaje. El aprendizaje cooperativo. 
Una alternativa eficaz a la enseñanza tradicional [9], que incide en los mismos aspectos que 
los anteriores, pero desarrollando en los primeros capítulos los antecedentes y fundamentos 
teóricos de dicho aprendizaje. De especial interés es lo que se plantea en dicho libro “aprender 
a colaborar como un programa de entrenamiento en habilidades sociales”. 
Otra referencia en la que se desarrollan técnicas concretas del trabajo colaborativo, y 
nos ha inspirado en nuestra investigación. es El aprendizaje basado en problemas [8], en el 
que se explica y justifica los pormenores de una metodología activa por excelencia. 
Una vez revisados algunos títulos sobre trabajo colaborativo, nos sumergimos en un 
estudio de los actuales proyectos de mentoría existentes y podemos destacar algunos títulos 
que nos ayudaron a poner en marcha el programa. Desde un punto de vista general son 
interesantes títulos como  Claves de la práctica de la tutorización entre iguales en las 
Universidades Anglosajonas [7], y  Alcanzando el futuro: el papel de la mentoría en el nuevo 
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milenio [2]. En cuanto a la puesta en práctica de programas de mentoria en universidades 
españolas ha sido una referencia básica la Web de la Red de Mentoría en Entornos 
Universitarios Españoles [12], y también la web http://redmentoria.fi.upm.es/index.php  [13]. 
 
1.3 Propósito.  
En la formación basada en competencias, es innegable que el aprendizaje colaborativo 
juega un papel relevante. Entre los diferentes tipos de trabajo y aprendizaje colaborativo,  la 
mentoría entre iguales es un sistema de tutoría en el que alumnos con distintos niveles de 
conocimiento comparten el objetivo común de desarrollar competencias curriculares. O como 
podemos leer en Valverde [10], la mentoría es un "proceso de intercambio continuo de guía y 
apoyo orientador entre un estudiante de un curso superior (estudiante mentor) que asesora y 
ayuda a estudiantes recién ingresados en la Universidad (estudiante mentorizado), con la 
finalidad de desarrollar un proceso de autorrealización y beneficio mutuo”.  
En las universidades anglosajonas, tal y como señala Lobato [7] la práctica de la 
tutoría tiene una larga trayectoria. La tutoría entre iguales, en estas universidades, se inicia a 
finales del S.XVIII debido a la escasez de maestros y la falta de fondos públicos. En este 
escenario Andrew Bell y Joseph Lancaster [6] desarrollaron una nueva tutoría entre alumnos 
(peer coaching). Durante el s.XX, las universidades americanas incluyeron este sistema como 
apoyo a la numerosa población negra que accedió a las universidades en la década de los 
sesenta. Por lo tanto, en vista de sus orígenes, la tutoría universitaria en el mundo anglosajón 
aparece para solventar distintos aspectos: acompañar en el proceso de integración a los 
estudiantes, y en particular a los que muestran mayores deficiencias en el aprendizaje de 
materias; ayudar a los alumnos a adquirir competencias trasversales; prevenir posibles 
fracasos; mejorar la integración de los alumnos extranjeros; guiar a los estudiantes en 
pequeños trabajos de investigación, etc.  
En España, el uso de la tutoría entre iguales o mentoría en la Universidad aparece con 
el objetivo de facilitar el tránsito de los alumnos de la etapa de educación secundaria a la 
Universidad en general, orientándoles en los ámbitos académicos, administrativos y sociales.  
Einstein dijo: “la educación es lo que queda una vez se ha olvidado lo aprendido “, es 
decir que el interés en el sistema educativo debe ser significativo, esto es, aquel que es 
permanente, el aprendizaje que adquirimos es a largo plazo.  
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Esta adquisición de conocimiento permitirá al alumno poder utilizar lo aprendido en 
nuevas situaciones y en un contexto diferente. Se trata de fomentar la comprensión de los 
conocimientos, de este modo el aprendizaje significativo se opone al aprendizaje mecanicista. 
El aprendizaje cooperativo y, por lo tanto, la mentoría entre iguales así entendida, es motor 
del aprendizaje significativo.  
Una vez implementado este programa de mentoría en las asignaturas de: “Análisis real 
de una variable II” del grado de Matemáticas y “Matemáticas II” del grado de Químicas 
nuestro interés se centrará en establecer un estudio comparativo entre los resultados de 
parámetros tales como: evaluación, motivación del alumnado, interés por la asignatura, etc, en 
los dos sistemas (licenciatura/grado). 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Los objetivos comunes de la mayoría de los programas de mentoría desarrollados en 
las universidades españolas son: facilitar a los estudiantes su incorporación a la universidad 
en general y a su titulación en particular; y orientar a los alumnos de nuevo ingreso en aspecto 
académicos (normativas, asignaturas optativas y libre elección, búsqueda de recursos), 
sociales (asociaciones de estudiantes, instalaciones deportivas, actividades culturales, etc.) y 
administrativos (funcionamiento de secretaria, becas y ayudas, etc.).  
Los objetivos de nuestra investigación son fundamentalmente dos: por un lado 
implementar un programa de mentoria para mejorar la calidad de la docencia de las nuevas 
asignaturas de grado, y por otro, una vez implantado dicho programa, establecer un estudio 
comparativo de los parámetros antes mencionados en las asignaturas “equivalentes” de los 
dos sistemas. 
Tendríamos dos formas de mentorías: 
• Una que ya existe y que consiste básicamente en introducir al alumnado 
en el funcionamiento del mundo universitario y presentar los distintos aspectos de la 
U.A. La podríamos llamar "mentoría de acogida" y en el que el papel fundamental lo 
tienen los profesores del programa de acción tutorial (P.A.T.) existente en la 
Universidad de Alicante. 
• La mentoría de adaptación y perfeccionamiento, en la que enfocamos 
nuestro trabajo.  
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Sea cual sea la forma de mentoría elegida por los distintos sistemas educativos, el 
acento ha sido puesto sobre el comportamiento emocional del alumnado teniendo en cuenta su 
ritmo de trabajo, su forma de aprender y sus dificultades metodológicas. Lo que proponemos 
con esta red es desarrollar un programa adaptado a nuestros fines con los alumnos que acaban 
de llegar de los institutos y entran en el mundo universitario sin apenas información sobre la 
metodología que van a seguir en estos grados de Ciencias o el cambio que supone este nuevo 
sistema. 
Propondremos a alumnos de últimos cursos de las licenciaturas actuales para que se 
ocupen de los distintos grupos de estudiantes adscritos a nuestra propuesta. Además, cada uno 
de estos tutores tendrá un contacto directo con el(los) profesor(es) encargado(s) de la(s) 
asignatura(s). 
Pocas son las universidades que han puesto un dispositivo de evaluación de la eficacia 
del proyecto. Proponemos además establecer con el tiempo unos criterios de evaluación para 
el alumnado que nos permita conocer los puntos negativos y positivos de este proyecto con 
motivo de mejorarlo en el futuro. 
El plan de Bolonia ha introducido una evaluación continua que se concreta con una 
nota cuyo peso es al menos del 50 por ciento de la nota final. Todos los alumnos son 
evaluados, tanto los buenos como los que tienen dificultades. La mentoría podría tener en 
cuenta la representación de los distintos niveles y proponer también unos ejercicios adaptados 
a estos distintos casos. 
De cualquier modo, no se trata únicamente de un dispositivo de ayuda para el 
alumnado sino que también lo consideramos como una prevención y un guía pedagógico. El 
tutor se convierte en una pasarela entre el departamento de matemáticas y el estudiante, 
intentando también consolidar sus conocimientos. 
El objetivo de estas sesiones es permitir al alumnado desarrollar una imagen positiva 
de sí mismo, y de mejorar sus métodos de trabajo. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
El proceso de investigación comenzó manteniendo tres reuniones con los miembros de 
la red anteriormente mencionada, en la que participan profesores y alumnos, y en las que se 
definieron los objetivos de la investigación y la metodología para llevarlo a cabo. 
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Se seleccionaron tres alumnos mentores usando criterios de excelencia académica: dos 
de ellos serían mentores para la asignatura de “Matemáticas II” de primer curso de grado de 
Químicas, y el tercero sería el mentor de la asignatura de “Análisis real de una variable II” de 
primero del grado de Matemáticas. Para cada asignatura se nombró un profesor coordinador, 
que coincide con el profesor de dicha asignatura, cuya labor consiste en coordinar las tareas 
de mentoría de la asignatura correspondiente. Además también se decidió establecer la figura 
de coordinador general, ocupada por la coordinadora de la red, quien se ocupaba del 
seguimiento de la implantación del programa en las dos asignaturas. 
Presentamos a continuación un cuadro donde se explicita los participantes de la red y 






JULIO DANIEL ROSSI COORDINADOR DE “MATEMÁTICAS II” 
JOSÉ CARLOS 
NAVARRO CLIMENT 
COORDINADOR DE “ANÁLISIS REAL DE 
UNA VARIABLE II” 
ANGEL SAN ANTOLIN 
GIL 
PROFESOR COLABORADOR 







ERIC DUBON PROFESOR COLABORADOR 







El coordinador general mantuvo una reunión inicial con los alumnos mentores en la 
que se explicaba claramente cuales eran los objetivos de dicho programa. 
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Tanto los profesores coordinadores como los mentores y los alumnos implicados en la 
red, se encargaron de publicitar el programa entre los alumnos de dichas asignaturas, y se 
elaboraron listas de aquellos estudiantes que cursaban las asignaturas y estaban interesados en 
participar en dicho programa.  
Una vez obtenidas las listas, los alumnos mentores reunidos con los profesores 
coordinadores de las asignaturas, y teniendo en cuenta las sugerencias y opiniones de los 
alumnos de la red, y de los propios alumnos mentorizados, se elaboraron sesiones quincenales 
con los alumnos en las que se generaban algunos materiales para trabajar aquellos conceptos 
que presentaban más dificultades para los alumnos. 
Presentamos a continuación un documento ejemplo de una de las sesiones de mentoría 
llevada a cabo en la asignatura de “Matemáticas II” del grado de Químicas. 
 
Hoja 1. Primera sesión de mentoría para alumnos de primer curso del grado de 
Químicas. 
 
1.- Calcular los límites de las siguientes funciones, mediante varios criterios, entorno 


















4.- Aplicar la regla de la cadena para comprobar que F cumple que: 
 





Tras cada sesión los alumnos mentores rellenaban un pequeño informe con los 
siguientes datos: hora de inicio, número de asistentes, inquietudes académicas propuestas por 
los alumnos tutorizados,  conceptos trabajados en la sesión y hora de finalización de la sesión.  
A los alumnos mentores se les ha pedido realizar un informe final de las sesiones 
mantenidas y también se ha diseñado un formulario, tanto para alumnos mentores como para 
los mentorizados, que servirá para recabar información sobre los puntos fuertes y débiles del 
programa y mejorar así su implementación en próximos cursos. 
Presentamos en la siguiente figura un esquema que resume el proceso de implantación  
























La experiencia que se ha descrito en este trabajo tiene algunos problemas adicionales: 
por un lado, no se pudo hacer una selección de mentores en función de sus resultados 
académicos, en sentido estricto, puesto que el número de candidatos que cumplían los 
requisitos era muy reducido. Otro problema adicional fue el retraso en iniciar la experiencia, 
puesta en marcha en el segundo cuatrimestre. Además debemos añadir que no fue fácil ubicar 
el horario para la realización de las sesiones puesto que el horario oficial de las asignaturas es 
demasiado amplio y se tuvo que poner en la franja de mediodía. 
Por los problemas mencionados anteriormente, el seguimiento de las sesiones por 
parte de los alumnos tutelados no ha sido demasiado bueno. Los tutelados tienen la 
percepción de que son más horas presenciales de trabajo en la asignatura y esto no les gusta. 
En cuanto a los profesores participantes, tienen la percepción de que se producen 
avances de aprendizaje y técnicas de estudio que aún no hemos podido medir.  
También cabe decir que los alumnos participantes muestran un alto grado de 
satisfacción con el programa pese a las dificultades derivadas del horario. 
Será necesario en futuras ediciones mejorar la comunicación con los alumnos a los que 
se oferta participar en la experiencia, y también ser más estrictos a la hora de seleccionar a los 
alumnos que van a ejercer de mentores. Además, establecer los horarios en una franja menos 
incómoda para las sesiones de mentoría puede ser, según los propios mentores, beneficioso. 
Creemos que sería bueno en futuras experiencias del proceso, añadir a esta mentoría 
una forma de contrato de confianza entre el alumnado y el cuerpo profesoral. De esta forma se 
establecería un compromiso más fuerte respecto del seguimiento del programa. 
Propondríamos un contrato de confianza que podría unirse a la mentoría. 
Por último, queda pendiente analizar la comparativa entre los resultados obtenidos en 
las asignaturas de grado y licenciatura, observando aquellos de los alumnos participantes en el 
programa de mentoría y los de los que no han participado, respecto de los resultados 
obtenidos por los alumnos de licenciatura. Este estudio no se ha podido realizar todavía 
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El nuevo enfoque de la función docente en el marco del Espacio Europeo de Educación 
Superior impone la necesidad de adoptar un planteamiento amplio, diverso y comunicativo de 
la actividad docente. La complejidad que adquiere la docencia en este contexto requiere la 
perfecta imbricación sistemática de numerosas tareas. La difícil articulación de todas ellas 
exige del profesorado la dedicación de un notable esfuerzo organizativo y una inversión de 
tiempo que es fundamental limitar en lo posible con el fin de que las tareas sustanciales no se 
vean perjudicadas. Precisamente, con el fin de contribuir a la racionalización de este esfuerzo, 
se propone la elaboración de un diagrama analítico secuencial de las referidas tareas con 
referencia al ámbito de las ciencias jurídicas. Asimismo, como importante elemento para este 
proceso se propone el diseño de una encuesta dirigida a los alumnos propios adaptada a las 
necesidades de feedback específico para los correspondientes profesores. 
 
Palabras clave: buenas prácticas, planificación docencia, evaluación profesorado, feedback, 







La transformación de la función docente en el Espacio Europeo de Educación 
Superior desde la tradicional transmisión de conocimientos hacia un modelo en el que la tarea 
docente consista en enseñar a aprender de una forma activa, reflexiva y crítica, constituye un 
reto de gran calado para la mayoría de los profesores de las universidades españolas. Ello se 
debe a que impone la necesidad de adoptar un enfoque amplio, diverso y comunicativo de la 
actividad docente, al que ésta ha sido en muchos casos –aunque, por supuesto, no en todos- 
ajena. El nuevo planteamiento debe ser, por un lado, amplio en la medida en que requiere 
adoptar una perspectiva teórica y práctica de los contenidos de las asignaturas, atenta, en 
consecuencia, a su contexto objetivo y subjetivo y a sus relaciones con otras disciplinas. Por 
otro lado, el nuevo planteamiento ha de ser diverso para posibilitar el acceso de los/as 
estudiantes al aprendizaje teniendo en cuenta sus diferencias individuales. Y, además, qué 
duda cabe que es necesario que sea una actividad comunicativa en diversos sentidos: en un 
sentido bidireccional, para permitir la interacción entre el profesorado y los/as estudiantes, y 
en un sentido horizontal, para proceder de una forma racionalmente coordinada entre los 
sujetos responsables de la actividad docente. 
 La complejidad que adquiere la docencia en este contexto, en el que es imprescindible 
contemplar numerosos aspectos de diversa índole, requiere la perfecta imbricación sistemática 
de numerosas tareas. La difícil pormenorización y la articulación de todas ellas exige del 
profesorado la dedicación de un notable esfuerzo organizativo y la consiguiente inversión de 
tiempo. Pero es fundamental limitar estos costes en lo posible con el fin de que las tareas 
sustanciales no se vean perjudicadas. Esto último constituye un serio riesgo para el éxito del 
modelo y puede dar al traste con todo el proceso de enseñanza/aprendizaje en la medida en 
que las actividades estrictamente procedimentales consumirían mucho esfuerzo en términos 
de dedicación -en suma, de  tiempo-, devaluando en consecuencia la calidad docente por el 
abandono de la fundamental aplicación al conocimiento. 
En el ámbito de las ciencias jurídicas, que por razón de su materia y debido a pesadas 
inercias históricas que hicieron de la enseñanza del Derecho un proceso muy alejado de las 
referidas orientaciones, éstas resultan particularmente convenientes, pero probablemente 
exigen una esfuerzo imaginativo y de dedicación mayor que en otras materias en las que tales 
enfoques han estado -por variadas razones- más presentes. 
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Sin embargo, no se hallan en la literatura sobre este género de la didáctica 
contribuciones específicas que permitan contar con un mapa que pueda resultar de ayuda para 
organizar de una forma detallada las diversas fases y tareas de la moderna actividad docente. 
Precisamente, con el fin de contribuir a la racionalización de este esfuerzo, el objeto 
del presente trabajo es la elaboración de un diagrama analítico secuencial de las referidas 
tareas con referencia al ámbito de las ciencias jurídicas. Asimismo, considerando que el 
conocimiento por el profesorado de la percepción de sus propios estudiantes es un importante 
elemento para la mejora de la actividad docente, se plantea el diseño de un modelo de 
encuesta dirigida a este fin. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
El presente trabajo viene orientado por una serie de objetivos, que pueden 
estructurarse en función del elemento del proceso de aprendizaje al que se dirigen: 
 
a) Respecto al profesor: el objetivo del desarrollo de una secuencia de buenas 
prácticas docentes es la plena optimización de los recursos del docente, tanto a 
nivel de tiempo, como de materiales, permitiendo, a su vez, la plena 
rentabilización de la experiencia previa de cara a la mejora de la planificación del 
curso académico siguiente.   
 
b) Respecto al alumno: el objetivo del desarrollo de una secuencia de buenas 
prácticas es ofrecer al alumnado un cronograma fiable y factible que oriente su 
aprendizaje de forma eficiente y que permita la planificación de su trabajo 
autónomo. 
 
c) Respecto al sistema docente: el objetivo del desarrollo de una secuencia de 
buenas prácticas es garantizar una planificación integral, a efectos de la gestión 
de espacios, planificación de actividades, coordinación con las restantes 





2.2. Método y proceso de investigación 
El proceso de investigación es de naturaleza empírica, por cuanto la secuencia 
expuesta procede de la reflexión sobre nuestra propia experiencia docente en las materias 
impartidas. En particular, el ámbito de investigación se circunscribe a la asignatura Política 
Criminal, asignatura obligatoria tanto en la licenciatura como en el grado en derecho que 
venimos impartiendo desde el curso académico 2006/07.  
Hasta el momento, nuestra experiencia se refiere a la asignatura impartida en la 
licenciatura, donde el sistema de evaluación continua en el que se basa el aprendizaje tená 
carácter voluntario. Sin embargo, a partir del año que viene comenzaremos a impartirla en el 
Grado en Criminología, lo cual implica que la evaluación continua se convierte en obligatoria 
quedado sólo a nuestra elección el peso dado al examen final. Este cambio metodológico 
producto de la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior constituye también 
otro detonante para la investigación en buenas prácticas.   
Esta asignatura estudia toda una serie de medidas de cualquier naturaleza dirigidas a 
reducir la delincuencia. Ya que se trata de un segundo ciclo, los alumnos proceden de diversas 
titulaciones, contando, por tanto, con muy diversos conocimientos previos. Teniendo estos 
aspectos en cuenta, venimos estructurando la docencia como seminarios donde se dicuten uno 
o varios textos, que los alumnos han leído previamente. La naturaleza abierta y flexible de la 
asignatura, no sólo por su contenido, sino también por el método docente empleado, así como 
el hecho de que compartamos la docencia en ella entre dos profesores, nos ha obligado a 
mayores esfuerzos en términos de su correcta planificación.  
Además de nuestros propios materiales de trabajo (planificaciones y cronogramas, 
guías de estudio, programas, materiales de lectura, etc), hemos contado con otra fuente de 
información fundamental: el feedback de los alumnos.  
Por una parte, este feedback ha sido posible a través de sus propias intervenciones en 
clase y sus tutorías presenciales o virtuales en busca de aclaraciones de fondo (aclaraciones de 
términos, dudas sobre determinados aspectos de la materia, etc.) o de forma (plazos y modos 
de entrega, contenido de las actividades, etc.).  
Por otra parte, tras la prueba final de la asignatura, hemos procedido a recopilar 
información sobre cuestiones como la opinión de los alumnos sobre los materiales de la 
asignatura (en concreto, qué lecturas les han resultado más sencillas/ complejas, interesantes/ 
tediosas…), sobre las actividades llevadas a cabo (en concreto, qué actividades les han 
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En la Universidad de Alicante, como en otras muchas, se incentiva y reconoce al profesorado que utiliza las 
nuevas herramientas docentes diseñadas y puestas a su disposición a través de los campus virtuales 
universitarios, dando por hecho que su uso contribuye siempre a facilitar y mejorar el proceso enseñanza-
aprendizaje. En este trabajo nos preguntamos qué hay de verdad en esta aseveración desde el punto de vista de 
los estudiantes. Para ello, tras diseñar una encuesta ad-hoc, analizamos el grado de conocimiento, uso y utilidad 
de las herramientas del Campus Virtual (CV) entre los estudiantes de la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales de la Universidad de Alicante.  
Tras la explotación de los resultados, se ha podido comprobar que en general los estudiantes tienen un grado de 
conocimiento del CV medio-alto. Los tres recursos más conocidos y mejor valorados son “Materiales”, “Fechas 
de exámenes” y “Tutorías virtuales”. Respecto del uso, la herramienta “Materiales” es la única que se emplea 
con asiduidad prácticamente diaria; sin embargo, “Trabajo en grupo”, “Aula virtual” y “Grupos de prácticas”, 
importantes herramientas virtuales de apoyo a la docencia, se utilizan muy esporádicamente. No obstante, 
existen diferencias estadísticamente significativas cuando el análisis se realiza por titulaciones. 
 
 




 En la Universidad de Alicante (UA), como en otras muchas, se incentiva y se reconoce 
al profesorado que utiliza las nuevas herramientas docentes diseñadas y puestas a su 
disposición a través del Campus Virtual (CV), dando por hecho que el uso de estas 
herramientas contribuye siempre a facilitar y mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje. En 
efecto, son numerosos los trabajos1 que proclaman las ventajas de los campus virtuales en el 
proceso de aprendizaje, apostando incluso a favor del b-learning o blended-learning2.  
 En la UA, el CV sirve, como se indica en la web institucional3, para interrelacionar a 
profesores y alumnos y es definido como "un servicio de complemento a la docencia y a la 
gestión académica y administrativa, cuyo entorno es Internet y está dirigido tanto al 
profesorado como al alumnado y al personal de administración...". Sin duda, muchas de las 
herramientas y servicios en línea que ofrece nuestro CV han mostrado ser de gran utilidad, sin 
embargo otros no lo parecen tanto4. De hecho, en un trabajo previo Roig, Lledó y Lorenzo 
(2010) apuntaban la necesidad de mejorar la formación y la información a los alumnos de los 
recursos que ofrece el CV dada la baja utilización de algunos de ellos. Esta conclusión se 
obtenía a partir de una encuesta realizada a una muestra de 94 estudiantes de una única 
asignatura de un sólo título de la Facultad de Educación de la UA. En este trabajo, avanzamos 
un poco más realizando una encuesta a una muestra de estudiantes mucho más amplia y de 
diferentes asignaturas y titulaciones de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales 
de la UA, al objeto de comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas en 
cuanto al grado de conocimiento, uso y utilidad de las herramientas incorporadas al CV según 
la titulación a la que pertenece el estudiante. 
 El trabajo se estructura de la siguiente manera. En el segundo apartado, tras describir 
el cuestionario, se explican las transformaciones realizadas a las variables, los criterios de 
imputación y el proceso de depuración de la base de datos. En el tercero se presentan los 
resultados del estudio para el conjunto de la muestra, primero, y después por titulación. Por 
último, en el cuarto apartado, se extraen las principales conclusiones.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del cuestionario  
Tras establecer los objetivos de la investigación, se diseñó un cuestionario ad-hoc para 
evaluar el grado de conocimiento, uso y utilidad de las herramientas del CV por parte de los 
estudiantes de las titulaciones de Economía, Administración y Dirección de Empresas (ADE), 
Ciencias Empresariales (CCEE) y del programa de estudio simultáneo Derecho-ADE 
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(DADE)5  de la UA. El cuestionario fue puesto a disposición de los estudiantes durante el 
curso 2009/2010. Cuenta con un total de 54 preguntas sobre las distintas herramientas y 
servicios que ofrece el CV. Un esquema general del mismo, así como el tipo de pregunta de 
cada apartado, puede encontrarse en la Tabla 1. 
Tabla 1. Descripción del cuestionario 
 
Bloque Sub-bloque y Tipo de respuesta Número de preguntas 
Conocimiento Conocimiento genérico del CV 
Dicotómica [Sí/No] 




Conocimiento de herramientas del CV 
Dicotómica [Sí/No] 
 
(P3 a P8) 
Uso Frecuencia de uso genérico del CV 
Escala ordinal del 1 al 6, [1: casi todos los días; 6: 




Frecuencia de uso de herramientas del CV 
Escala ordinal del 1 al 5, [1: casi todos los días; 5: 
casi nunca o nunca]  
 
 
(P10 a P32) 
Uso en el día de ayer de herramientas del CV 
Dicotómica [Sí/No] 
 
(P33 a P35) 
Motivos no uso 





Utilidad Valoración de herramientas del CV 
Escala intervalo del 1 al 5, [1: mínima; 5: máxima] 
 
(P38 a P50) 
Datos clasificación Sexo (H/M), edad (abierta), nacionalidad (abierta) y 
pertenencia a grupo de intercambio (Sí/No) 
 
(P51 a P54) 
 
2.2. Tratamiento, imputaciones y depuración de la base de datos  
 Finalizado el plazo para contestar a la encuesta en el CV, se obtuvo un total de 842 
respuestas. Para tratar estadísticamente esta base de datos inicial se ha requerido realizar 
algunas transformaciones y recodificaciones de las variables6. Una vez hecho esto, se ha 
procedido a la imputación de algunas variables y a la depuración de la muestra eliminando 
aquellos registros incoherentes en sus respuestas. La base de                          
datos efectiva final se eleva a 579 registros (un 31% menos de los iniciales). 
 La realización de imputaciones en algunas variables ha resultado inevitable. Esto se 
debe a que, dado que la encuesta ya era muy larga, no se solicitó a los estudiantes el grupo, el 
curso y la titulación a la que pertenecían cuando completaron el formulario, considerando que 
-al igual que sucede para otras herramientas del CV- vendrían asignadas por defecto. Sin 
embargo, y a diferencia de otras aplicaciones, la herramienta "Encuesta" vuelca los resultados 
sin dar la posibilidad al usuario de seleccionar por titulaciones y cursos, aunque sí la ofrece 
por grupos. Contactados los gestores del CV para que se nos facilitara la información 
adicional, resultó imposible disponer de la misma, aunque técnicamente sí era posible. Esto 
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supone que las variables "Titulación" y "Curso" van a ser imputadas a nuestros estudiantes 
dependiendo de quién haya sido su profesor responsable y de la docencia que éste impartiera. 
Cuando el profesor impartía docencia en varias titulaciones y niveles esta imputación ha sido, 
lógicamente, imposible. Así, de un total de 842 registros, sólo el 32,39% dispone de las 
variables curso y titulación asignadas sin margen de error. Esto supone una reducción muy 
importante de la muestra inicial, por lo que hemos considerado preferible prescindir de la 
variable "Curso" (hasta cierto punto recogida por la variable "Edad") y trabajar con los 736 
registros (87,41% de la muestra inicial) a los que podemos atribuir correctamente la 
titulación7. 
 El paso siguiente a la imputación ha consistido en el análisis de coherencia de las 
respuestas de los 736 registros anteriores. Dado que el proceso de matriculación de los 
estudiantes en la UE se realiza necesariamente a través del CV, se detectan como incoherentes 
los 92 registros que declaran "no conocer" la herramienta "Matriculación e información de 
matrícula". Quedan en la muestra 644 encuestas. Tras este primer filtro, se plantean dos 
condiciones adicionales de coherencia. Por un lado, no es lógico conocer una herramienta del 
CV pero no indicar la frecuencia de uso de la misma ni valorar su utilidad. Por otro, tampoco 
es razonable que se declare no conocer alguna herramienta pero que se emplee con cierta 
frecuencia (uso desde casi todos los días a 2/3 veces al mes) o se "utilice en el día de ayer". 
Así, un registro será depurado si es incoherente para tres o más herramientas del CV 
(incoherencias generadas por el incumplimiento tanto de la primera como de la segunda 
condición). Bajo estas restricciones, se descartan 65 registros adicionales y la muestra efectiva 
final se eleva a 579 encuestas coherentes.  
 
3. RESULTADOS 
A continuación se exponen los resultados obtenidos, diferenciando los tres niveles de 
análisis planteados en los objetivos de la investigación: conocimiento, uso y utilidad de las 
herramientas del CV directamente relacionadas con el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Dichos resultados se refieren, inicialmente, al total de la muestra examinada para proceder a 
exponer, con posterioridad, los resultados obtenidos en las diferentes titulaciones analizadas.   
3.1. Descripción de la muestra y resultados generales 
En la Tabla 2 se recoge la descripción de la muestra respecto al sexo, la edad, la 
nacionalidad y los programas de movilidad de los estudiantes encuestados. Se observa que la 
mayor parte de los alumnos que componen la muestra son mujeres (62,5%) y que los 
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estudiantes cuentan con edades que oscilan entre los 19 y los 25 años (82,9%). La  
nacionalidad española es la predominante (90%), tras ella franceses, rumanos y búlgaros 
serían las principales nacionalidades del resto de países de la UE-27 (4,6%), mientras que, 
rusos y ucranianos configurarían la mayor parte de los ciudadanos de otros países europeos 
(2%). El resto de nacionalidades de América del Sur y África así como  EEUU y China 
apenas suman el 3,4% de los estudiantes. Por lo general, los estudiantes pertenecen a ningún 
programa de intercambio (96,7%). 
Tabla 2. Descripción de la muestra 
  




Sexo   
Hombres 37,5 Mujeres 62,5 
Edad   
< 19 años 9,8 19 a 21 años 51,9 
22 a 25 años 31,0 > 25 años 7,3 
Nacionalidad    
Española 90,0 Resto UE-27 4,6 
Resto Europa 2,0 América del Norte 0,3 
América del Sur 1,7 África 0,9 
Asia 0,5   
Pertenencia a programas de intercambio  
Sí 3,3 No 96,7 
3.1.1. Grado de conocimiento 
En primer lugar, se analiza el nivel de conocimiento sobre el CV que, en términos 
generales, tienen los 579 alumnos que componen la muestra. Los resultados revelan que los 
estudiantes tienen un conocimiento medio-alto (92,2%). Sólo el 4,1% de los alumnos de la 
muestra han declarado un grado de conocimiento del CV muy alto y el 0,5% declara un 
conocimiento muy bajo. 
Respecto a las herramientas directamente relacionadas con el proceso de enseñanza-
aprendizaje, la Tabla 3 recoge el porcentaje de estudiantes que declaran conocer cada una de 
ellas. En ella se observa que las tres herramientas más conocidas son “Materiales”, “Fechas de 
exámenes” y “Tutorías virtuales”, con unos porcentajes de conocimiento declarado del 99%, 
96,2% y 91%, respectivamente. En el extremo opuesto, se encuentran “Aula Virtual”, 
“Glosarios” y “Trabajo en grupo”, recursos conocidos tan sólo por el 17,4%, 24,4% y 25,2%, 
respectivamente. 







Recursos de aprendizaje     
Sesiones 46,8 Materiales 99,0 Dudas frecuentes 42,7 
Glosarios 24,4 Bibliografía 54,6 Enlaces 46,3 
Apuntes 55,6 Grupos prácticas 36,8 Aula virtual 17,4 
 No conoce ninguna   0,7     
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Instrumentos de comunicación     
Tutorías virtuales 91,0 Mensajes recibidos 82,4 Debates 80,0 
Encuestas 87,0 Trabajo en grupo 25,2 No conoce ninguna   0,5 
Herramientas de evaluación      
Fechas de exámenes 96,2 Examinador 57,3 Controles 85,5 
 No conoce ninguna   0,9     
 
Para analizar si existen diferencias significativas entre el hecho de que los estudiantes 
conozcan un recurso de aprendizaje y el conocimiento o no del resto de recursos, utilizamos 
el procedimiento ANOVA de un factor8. La Tabla 4 muestra los valores de las frecuencias 
entre el conocimiento de los distintos recursos de aprendizaje. Se puede observar, que los 
alumnos que conocen algún recurso de este tipo es muy probable que conozcan el resto, 
excepto para el caso de “Materiales”. En concreto, los alumnos que conocen el recurso de 
“materiales” es más probable que conozcan “Dudas frecuentes”, “Bibliografía” y “Apuntes”; 
sin embargo, no existen diferencias significativas entre el porcentaje de los que conocen y no 
conocen “Sesiones”, “Glosarios”, “Enlaces”, “Grupos de prácticas” y “Aula virtual”.  
Este análisis se repitió para el resto de recursos. Así, en relación a las herramientas del 
CV relacionadas con los recursos de comunicación (“Tutorías Virtuales”, “Mensajes 
Recibidos”, “Debates”, “Encuestas” y “Trabajo en grupo”), si un alumno conoce un recurso 
de este tipo es significativamente más frecuente que conozca los otros cuatro recursos. Y, por 
su parte, para las herramientas relacionadas con la evaluación de conocimientos se obtiene 
una simetría en los resultados. En concreto, si los alumnos conocen la herramienta 
“Examinador” es significativamente más frecuente que conozcan “Fechas de exámenes” y 
“Controles”; y este mismo resultado se obtiene a la inversa. Sin embargo, no existen 
diferencias significativas entre “Fechas de exámenes” y “Controles”. 












 No(1)  Sí(2) No Sí No Sí No Sí No  Sí No  Sí No  Sí No  Sí No  Sí 
 Sesiones   98 100 35 52 14 37 43 68 35 59 41 72 25 50 13 22 
 Materiales 17 47   0 43 0 25 17 55 17 47 17 56 33 37 0 18 
 Dudas 
frecuentes 
39 57 98 100   11 43 44 68 32 66 41 76 25 52 8 30 
 Glosarios 39 70 99 100 32 75   43 91 36 77 46 86 28 63 10 42 
Bibliografía 33 59 98 100 30 53 5 41   21 68 34 74 24 47 9 24 
 Enlaces 36 59 98 100 27 60 10 41 33 80   38 76 24 51 9 27 
 Apuntes 29 61 98 100 23 58 8 38 32 72 25 63   17 53 7 26 
 Grupos 
prácticas 
37 64 99 99 32 61 14 42 45 70 36 65 42 80   9 32 
 Aula virtual 44 59 99 100 36 73 17 58 50 76 41 71 50 82 30 68   
 *En negrita se muestran las frecuencias significativas al 1%, 5% y 10%. 
(1) No: No conocen. 




En suma, podríamos concluir que si un alumno conoce un recurso, ya sea de 
aprendizaje, evaluación o de comunicación, es muy probable que conozca casi la totalidad del 
resto de recursos de ese bloque, excepto para el caso de “Materiales” que es conocido por la 
gran mayoría de los alumnos, independientemente o no de que conozcan el resto de recursos 
de ese grupo. 
3.1.2. Frecuencia de uso 
Los resultados de la Tabla 5 revelan que la frecuencia de uso del CV no es la misma 
para todas las herramientas vinculadas al proceso enseñanza-aprendizaje. En lo que se refiere 
a los recursos de aprendizaje, los alumnos únicamente utilizan casi a diario una herramienta, 
“Materiales”. Sin embargo, no utilizan nunca o casi nunca el resto de herramientas de 
aprendizaje (“Sesiones”, “Dudas frecuentes”, “Glosarios”, “Bibliografía”, “Enlaces”, 
“Apuntes”, “Grupos de prácticas” y “Aula virtual”). Respecto a los recursos de comunicación 
que ofrece el CV, sólo utilizan, aunque con muy poca frecuencia, “Tutorías virtuales”, cuyo 
empleo se limita a dos o tres veces al mes. El resto de herramientas de este grupo (“Mensajes 
recibidos”, “Debates”, “Encuestas” y “Trabajo en grupo”) no las utilizan nunca o casi nunca. 
Por último, en los recursos de evaluación, utilizan la herramienta “Fechas de exámenes”, con 
una frecuencia de dos o tres veces al mes, mientras que las herramientas “Examinador” y 
“Controles” no los emplean nunca o casi nunca.  
 
Tabla 5. Descriptivos básicos sobre la frecuencia de uso del CV 
 Moda Mediana 












































Recursos de evaluación   









Escala de 1 a 5. (1): Casi todos los días; (2): Dos o tres veces a la semana;  
(3): Una vez a la semana; (4): Dos o tres veces al mes; (5): Casi nunca o nunca. 
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Al agrupar las frecuencias de uso en "elevado" (casi todos los días y dos o tres veces a 
la semana), "medio" (una vez a la semana) y "reducido" (dos o tres veces al mes y casi nunca 
o nunca), se obtiene que el recurso “Materiales” se utiliza asiduamente por parte del 95% de 
la muestra. En el extremo opuesto se sitúa “Trabajo en grupo”, recurso utilizado de forma 
esporádica por prácticamente la totalidad de la muestra analizada (concretamente por el 98%). 
Resultados que se encuentran en consonancia con los mostrados en la Tabla 5.  
3.1.3. Nivel de utilidad 
La valoración de los diferentes recursos de aprendizaje, comunicación y evaluación 
que ofrece el CV se presenta en la Tabla 6. Entre los recursos de aprendizaje, la herramienta 
más valorada por los estudiantes es “Materiales”, lo cual no sorprende puesto que se trata de 
una herramienta que, según ellos mismos han declarado, utilizan casi todos los días. El resto 
de recursos de aprendizaje (“Sesiones”, “Dudas frecuentes”, “Bibliografía” y “Enlaces”) 
reciben una valoración media, al tratarse de herramientas con una muy baja frecuencia de uso 
por parte del alumnado, ya que no las utilizan nunca o casi nunca. Entre los recursos de 
comunicación, los alumnos sólo asignan la máxima valoración a “Tutorías virtuales”, aunque 
su frecuencia de uso es de dos o tres veces al mes. El resto de recursos de este grupo 
(“Debates”, “Encuestas” y “Trabajos en grupo”) reciben una valoración media, siendo su 
frecuencia de uso muy baja. Finalmente, hay dos recursos de evaluación muy bien valorados 
por los estudiantes. Se trata de “Fechas de exámenes” y “Controles”, mientras que el otro, 
“Examinador”, recibe una valoración intermedia. 
Tabla 6. Descriptivos básicos sobre la utilidad de las herramientas del CV  
 Media Mediana Moda Desviación típica 















































Recursos de Evaluación     















Escala de 1 a 5, siendo 1 la puntuación mínima y 5 la puntuación máxima. 
En general, agregando las valoraciones por categorías de utilidad baja, media y alta, 
las tres herramientas mejor valoradas son, por orden, “Materiales”, “Fechas de exámenes” y 
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“Tutorías virtuales”; de hecho, estas tres son consideradas de alta utilidad por más del 80% de 
los individuos. En orden de nivel de utilidad le siguen las herramientas “Controles” y 
“Examinador”, consideradas de alta utilidad por el 55% y el 36%, respectivamente. En el 
extremo opuesto “Trabajo en grupo”, “Sesiones” y “Enlaces” se consideran como  
herramientas de baja utilidad por, prácticamente, la mitad de la muestra analizada. Además, 
“Encuestas”, “Debates”, “Dudas frecuentes” y “Bibliografía” son considerados recursos de 
utilidad media por el 41%, 39%, 37% y 36% de la muestra, respectivamente. 
En resumen, la Tabla 7 presenta las frecuencias de las tres dimensiones analizadas con 
objeto de describir, de forma conjunta, el grado de conocimiento de los recursos virtuales, su 
frecuencia de uso y su nivel de utilidad. Centrándonos en los tres recursos del CV más 
conocidos, se observa que “Materiales” es el recurso que obtiene posiciones preferentes en las 
tres dimensiones consideradas; de hecho, se trata de un recurso conocido por casi la totalidad 
de la muestra, que es utilizado de forma diaria y que se valora con una utilidad alta por, 
prácticamente, la totalidad de la muestra. Por su parte, “Fechas de exámenes” y “Tutorías 
virtuales” siendo recursos altamente conocidos y muy bien valorados, vienen caracterizados 
por una frecuencia de uso reducida. No obstante, para el recurso “Fechas de exámenes” es un 
resultado lógico.  
 
 
Tabla 7. Conocimiento, uso y utilidad de las herramientas del CV 
  
Conocimiento (%) 
Frecuencia de uso (%) Utilidad (%) 









 Sesiones 46,8 5,9 7,1 86,9 13,5 39,6 46,9 
Materiales 99,0 95,5 3,3 1,2 96,0 3,3 0,7 
Dudas frecuentes 42,7 1,6 2,3 96,2 29,3 37,7 33,0 
Bibliografía 54,6 1,2 2,6 96,2 31,1 36,7 32,2 











 Tutorías virtuales 91,0 5,6 13,0 81,4 83,2 12,3 4,5 
Debates 80,0 3,8 4,8 91,4 24,3 39,3 36,4 
Encuestas 87,0 1,0 1,4 97,6 24,7 41,2 34,1 








 Fechas de exámenes 96,2 5,4 13,1 81,5 86,9 10,1 3,0 
Examinador 57,3 4,0 5,2 90,8 37,0 34,0 29,0 






3.2. Resultados por titulación 
3.2.1. Grado de conocimiento 
En términos generales, se constata la existencia de diferencias estadísticamente 
significativas en el conocimiento del CV por las distintas titulaciones analizadas (χ2(6)=16,76; 
prob.=0,01). Centrándonos en el nivel de conocimiento de los recursos de aprendizaje 
disponibles en el CV en función de la titulación (ver Tabla 8), destaca que el recurso 
“Materiales” es conocido por prácticamente el 100% de los estudiantes de las cuatro 
titulaciones analizadas. Asimismo, se observa la existencia de diferencias significativas en el 
nivel de conocimiento de cuatro recursos de aprendizaje, como son “Sesiones” (mayor 
conocimiento en CCEE), “Dudas frecuentes” (más conocido en ADE), “Bibliografía” (más 
conocido en DADE y Economía) y “Grupos prácticas” (más conocido en DADE). Cabe 
destacar que los alumnos que declaran no conocer ninguno de los recursos virtuales de 
aprendizaje no alcanzan el 1%. 
 
Tabla 8. Recursos de aprendizaje: conocimiento por titulación 
      Pruebas de contraste 
  ADE Economía CCEE DADE Chi-cuadrado 
      Valor Probabilidad* 
Sesiones Frecuencia 123 20 76 52 86,23   0,000 
 % s/ titulación 35,8% 29,9% 82,6% 68,4%   
Materiales Frecuencia 339 67 92 75   2,31 0,56 
 % s/ titulación 98,5% 100,0% 100,0% 98,7%   
Dudas frecuentes Frecuencia 168 18 33 28 14,99  0,002 
 % s/ titulación 48,8% 26,9% 35,9% 36,8%   
Glosarios Frecuencia 85 13 28 15  3,64 0,30 
 % s/ titulación 24,7% 19,4% 30,4% 19,7%   
Bibliografía Frecuencia 171 43 53 49  9,12 0,03 
 % s/ titulación 49,7% 64,2% 57,6% 64,5%   
Enlaces Frecuencia 152 30 42 44  4,81 0,19 
 % s/ titulación 44,2% 44,8% 45,7% 57,9%   
Apuntes Frecuencia 186 33 61 42  5,69 0,13 
 % s/ titulación 54,1% 49,3% 66,3% 55,3%   
Grupos prácticas  Frecuencia 119 19 40 35  7,34 0,06 
 % s/ titulación 34,6% 28,4% 43,5% 46,1%   
Aula virtual  Frecuencia 67 11 12 11  2,74 0,43 
 % s/ titulación 19,5% 16,4% 13,0% 14,5%   
* Se calcula la prueba exacta de Fisher en aquellos casos en los que el 20% de las casillas de la tabla de contingencia tienen una 
frecuencia esperada menor que 5. 
 
Si se analiza el conjunto de los nueve recursos de aprendizaje de la tabla anterior el 
alumnado, independientemente de la titulación en la que esté matriculado, conoce por término 
medio cuatro de estas herramientas. Asimismo, el análisis de la varianza realizado muestra la 
existencia de diferencias significativas en el número medio de herramientas conocidas entre 
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los alumnos de las diferentes titulaciones (F(3,575)=3,31; prob.=0,02), siendo los de DADE 
los que conocen un mayor número de herramientas (una media de cinco herramientas).  
Respecto a las herramientas de comunicación ofrecidas por el CV, los resultados 
indican la existencia de diferencias significativas en el nivel de conocimiento de los siguientes 
recursos:  
• “Tutorías virtuales” (χ2(3)=11,65; prob.=0,001), presentando DADE el mayor grado de 
conocimiento, situado en un 98,7%;  
• “Debates” (χ2(3)=39,69; prob.=0,000),  destacando DADE con un nivel de 93,4% y, en el 
otro extremo, Economía con un 56,7%;   
• “Trabajo en grupo” (χ2(3)=51,71; prob.=0,000), recurso conocido en DADE por un 
57,9%, frente al 18,6% de estudiantes de ADE que declaran conocerlo. 
Por término medio los alumnos conocen cuatro de los cinco recursos de comunicación 
analizados, existiendo diferencias significativas entre los alumnos de las diferentes 
titulaciones (F(3,575)=8,60; prob.=0,000); siendo los alumnos de DADE y de Economía los 
que conocen un mayor y un menor número de herramientas, respectivamente.  
Por último, en cuanto a las herramientas vinculadas con la evaluación de 
conocimientos destaca la existencia de diferencias significativas en el grado de conocimiento 
por parte de las titulaciones analizadas. Así: 
• “Fechas de exámenes” (χ2(3)=10,30; prob.=0,02), siendo CCEE la titulación que posee un 
mayor grado de conocimiento, situado en un 98,9%;  
• “Examinador” (χ2(3)=17,14; prob.=0,001), que contrapone a DADE con un porcentaje de 
conocimiento del 77,6% frente al 49,3% de Economía. 
•  “Controles” (χ2(3)=16,27; prob.=0,001), donde DADE presenta el mayor grado de 
conocimiento, siendo éste del 96,1%. 
En este grupo de herramientas, los entrevistados conocen, por término medio, dos de 
las tres existentes. Se detectan diferencias significativas entre los alumnos de las diferentes 
titulaciones (F(3,575)=5,83; prob.=0,001) siendo, nuevamente, los alumnos de DADE los que 
conocen un mayor número de herramientas (tres herramientas).  
3.2.2. Frecuencia de uso por titulación 
El análisis del uso de las herramientas del CV se realiza tras recodificar la frecuencia 
de uso en los niveles de uso elevado, medio y reducido. Los resultados ponen de manifiesto la 
existencia de diferencias estadísticamente significativas en los recursos “Sesiones”, 
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“Materiales”, “Apuntes”, “Tutorías virtuales”, “Mensajes recibidos”, “Examinador” y 
“Controles”. En concreto: 
• “Sesiones” (χ2(6)=14,43; prob.=0,03), pese a ser un recurso poco utilizado en general 
(frecuencia de uso baja por parte del 87% de la muestra), son los estudiantes de CCEE los 
que lo emplean con cierta frecuencia y los de DADE los que hacen un uso más esporádico 
del mismo. 
• “Materiales” (χ2(6)=10,87; prob.=0,09), siendo éste un recurso utilizado con frecuencia 
prácticamente diaria por la totalidad de los alumnos de CCEE y por un porcentaje 
ligeramente menor (95%) en el resto de titulaciones.  
• “Apuntes” (χ2(6)=24,10; prob.=0,001), recurso que si posee una frecuencia de uso 
reducida por parte del 81%, dicha frecuencia es aún más ocasional en el caso de la 
titulación en Economía (uso esporádico para el 92%) que en la titulación de CCEE (uso 
esporádico para el 68%). 
• “Tutorías virtuales”(χ2(6)=14,65; prob.=0,02), herramienta empleada con baja frecuencia 
por el 81%, y además utilizada en menor medida por los alumnos de DADE frente a los de 
CCEE. 
• “Mensajes recibidos” (χ2(6)=17,58; prob.=0,01), recurso utilizado con frecuencia reducida 
por el 74%, si bien este reducido uso es aún más acusado para los estudiantes de DADE 
(el 90% los usan ocasionalmente) que para los estudiantes de ADE y Economía (70% y 
72% de uso ocasional, respectivamente).  
• “Examinador” (χ2(6)=18,78; prob.=0,01), recurso esporádicamente utilizado por las 
diversas titulaciones analizadas (el 91% los usa de forma ocasional), siendo los 
estudiantes de DADE (82% de uso ocasional) los que declaran utilizar de forma menos 
esporádica este recurso. 
• “Controles” (χ2(6)=12,50; prob.=0,05), herramienta caracterizada por un uso 
mayoritariamente ocasional (80% utiliza con reducida frecuencia este recurso), 
contraponiendo a los estudiantes de ADE como los de menor uso frente a los de Economía 








3.2.3. Nivel de utilidad por titulación 
Centrando el análisis en las diferencias entre titulaciones al valorar la utilidad de las 
herramientas virtuales, cabe destacar que sólo se encuentran distinciones en los recursos 
“Sesiones”, “Dudas frecuentes”, “Bibliografía”, “Examinador” y “Controles”.  
•  “Sesiones” (χ2(6)=46,34; prob.=0,000), recurso considerado de baja utilidad por 
prácticamente la mitad de la muestra en todas las titulaciones, salvo para la titulación de 
CCEE que le atribuye una mayor utilidad.  
• “Dudas frecuentes” (χ2(6)=19,97; prob.=0,003), herramienta de alta utilidad para 
prácticamente un tercio de la muestra, siendo mejor valorada por los alumnos de ADE 
(recurso de alta utilidad para el 35%) y peor valorada en DADE (recurso de baja utilidad 
para el 47%).  
• “Bibliografía” (χ2(6)=17,83; prob.=0,01), recurso considerado de baja utilidad por algo 
más del 30% de la muestra, si bien resulta mejor valorado en Economía (utilidad alta para 
el 47%) y peor valorado en CCEE (utilidad baja para el 43%). 
• “Examinador” (χ2(6)=14,45; prob.=0,03), recurso de utilidad alta para el 37% de la 
muestra, si bien resulta mejor valorado en la doble titulación de DADE (utilidad alta para 
el 53%) que en el resto de titulaciones.  
• “Controles” (χ2(6)=28,89; prob.=0,000), considerado como un recurso de elevada utilidad 
por parte del 55% de la muestra, siendo mejor valorado en las titulaciones de Economía y 
DADE (un 80% y un 68% lo consideran de alta utilidad, respectivamente) y peor en las 
titulaciones de ADE y CCEE (algo menos del 50% de los estudiantes lo consideran como 
recurso de alta utilidad).  
4. CONCLUSIONES 
Prácticamente la mitad de la muestra analizada tiene un nivel de conocimiento alto 
sobre el CV. Por recursos, mientras que “Materiales”, “Fechas de exámenes” y “Tutorías 
virtuales” son conocidos por casi la totalidad de la muestra analizada, tan sólo el 25% declara 
conocer las herramientas “Aula Virtual”, “Glosarios” y “Trabajo en grupo”. Los alumnos de 
DADE son quienes conocen un mayor número de herramientas virtuales de aprendizaje, 
comunicación y evaluación. Asimismo, en esta titulación se tiene un mayor conocimiento 
sobre la existencia de herramientas de carácter grupal, participativas y relacionadas con la 
evaluación de conocimientos.   
Respecto al uso habitual o frecuencia de uso, algo más del 80% de la muestra accede 
al CV de forma prácticamente diaria. El recurso virtual “Materiales” es el único que se utiliza 
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prácticamente a diario por casi la totalidad de la muestra analizada. Se sitúan en el extremo 
opuesto -con un uso mayoritariamente esporádico- el resto de herramientas. Excepción hecha 
de los recursos “Tutorías virtuales” y “Fechas de examen” que, fundamentalmente, se 
emplean dos o tres veces al mes. El bajo nivel de utilización que caracteriza a ciertas 
herramientas del CV se debe, principalmente, al hecho de que el profesorado no las emplea. 
Asimismo, en nuestra encuesta, y del mismo modo que encontraron Roig, Lledó y Lorenzo 
(2010), no saber que existe una determinada herramienta o emplear recursos alternativos, son 
también motivos destacables del no uso del CV por parte de los estudiantes.  
Las diversas titulaciones analizadas emplean los recursos virtuales con una frecuencia 
diferenciada. En concreto, los recursos relacionados con la consulta de información como 
“Materiales”, “Apuntes” y “Tutorías virtuales” son utilizados con mayor frecuencia, pese a su 
bajo uso en general, por los alumnos de CCEE. Además, recursos relacionados con la 
evaluación de conocimientos (“Examinador” y “Controles”), pese a su reducido uso en 
términos generales, se usan en mayor medida en las titulaciones de DADE y Economía.  
Finalmente, los tres recursos virtuales mejor valorados por el alumnado son 
“Materiales”, “Fechas de Exámenes” y “Tutorías virtuales” -concretamente, aquellos que más 
utilizan- situándose “Trabajo en grupo”, “Sesiones” y “Enlaces” como los menos útiles. Sólo 
se detectan diferencias estadísticamente significativas en la valoración de la utilidad entre 
titulaciones en los recursos “Sesiones”, “Dudas frecuentes”, “Bibliografía”, “Examinador” y 
“Controles”. La herramienta “Sesiones” resulta mejor valorada en la titulación de CCEE; 
“Dudas frecuentes” es mejor valorada por los alumnos de ADE; “Bibliografía” recibe mejor 
valoración en Economía; “Examinador” presenta la mejor valoración en DADE; y finalmente, 
“Controles” es mejor valorado en la titulación de Economía.  
En conjunto, los resultados señalan que los estudiantes de la doble titulación de DADE 
conocen y usan más el CV que el resto de titulaciones. Esto podría asociarse al hecho de que 
cursar con éxito un programa doble -con casi el doble de materias-, exige una fuerte dosis de 
madurez y responsabilidad en los estudiantes. Por otro lado, este resultado también puede 
deberse a la posible diferencia en la metodología docente seguida por los profesores del 
ámbito del derecho y de la economía, que puede llevar a los alumnos a conocer y utilizar 
herramientas distintas. Es posible, además, que estén más dispuestos a utilizar todos los 
recursos del CV para facilitar su aprendizaje. 
 De hecho, no hay que olvidar que para los estudiantes el principal motivo para no 
utilizar las herramientas de aprendizaje y evaluación del CV es que no las necesitan y, 
lógicamente, no las necesitan porque sus profesores no les empujan a ello. Para conocer por 
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qué los docentes no hacen más uso del CV, hemos iniciado un nuevo estudio en el que nos 
encontramos diseñando una nueva encuesta esta vez, dirigida al PDI de la Facultad de CCEE. 
Tener las respuestas a esta pregunta es una cuestión muy relevante en el marco del espíritu de 
Bolonia. 
 Finalmente, por lo que respecta al reducido empleo de las herramientas de 
información y comunicación del CV, cabría organizar talleres o sesiones formativas dirigidas 
al alumnado para presentarles las posibilidades disponibles y, en su caso, plantearse la mejora 
bien de la propia herramienta o bien de la forma en la que se comunican sus funciones. 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Escribano Otero, J.J., García García, M.J. y Bemposta Rosende, S. (2010). Campus virtuales: ¿moda pasajera o 
potenciadores del aprendizaje? XVI Jornada de Enseñanza Universitaria de la Informática, Santiago de 
Compostela, 7-9 julio.  
Farley, L. (2007). Campus Virtual: la educación más allá del LMS. Revista de universidad y sociedad del 
conocimiento, 4(1). 
Infante Infante, J.M. (2008). Experiencia en el campus virtual. Adaptación de asignaturas de matemáticas para 
maestros. Escuela abierta, 11, 111-121. 
Rallo Moya, R. (2002). Estrategias para el diseño y desarrollo de Campus Virtuales Universitarios. Proceedings 
of CISCI'2002, Orlando, Fl. USA. 
Roig, R., Lledó, A. y Lorenzo, G. (2010). La utilización del Campus Virtual como herramienta de aprendizaje en 
los estudiantes universitarios: aportaciones derivadas de su aplicación práctica. Congreso de 
Alfabetización mediática y culturas digitales,  Sevilla, 13-14 mayo. 
Simón Pallisé, J. (2008). Campus Virtual UB: un nuevo entorno de enseñanza-aprendizaje. Cuadernos de 
docencia universitaria, 9.  
 
                                                 
1 Por citar algunos, Escribano et al. (2010), Infante (2008), Rallo (2002) o Simón (2008). 
2 Una combinación de enseñanza presencial y uso de herramientas y métodos del aprendizaje en red, reuniendo 
las ventajas de ambos sistemas (contacto personal entre profesor y alumno por un lado y flexibilidad en la 
adquisición del conocimiento por otro). 
3 http://www.ua.es/oia/es/alumnado/preguntas/preguntas.htm (consultado 21 de marzo de 2011). 
4 Cuando, como apunta Farley (2007), los servicios de un CV deben diseñarse pensando en las necesidades de la 
comunidad académica. 
5 Con fines expositivos, el programa de estudios simultáneos Derecho-ADE (DADE) se considera como una 
única titulación diferenciada. 
6 Así, las contestaciones a variables con respuestas abiertas ("Otros motivos por los que no utilizas algunas de las 
herramientas del CV" y "Nacionalidad") se han ordenado, armonizado y recodificado en valores numéricos. Para 
la última variable, además, se ha elegido la nacionalidad española en los registros de doble nacionalidad 
(española y otra), siguiendo el mismo criterio utilizado por el INE en sus clasificaciones de población. 
7 Pensamos que esta decisión no añade más gravedad al sesgo de selección muestral que ya sabemos que existe 
desde el momento en que la encuesta es voluntaria. 
8 En el caso de que el estadístico de Levene indique que no existe igualdad en las varianzas se utiliza el 
estadístico Welch o Brown-Forsythe. 
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La Especialidad de Farmacia Industrial y Galénica es una Especialidad en Ciencias de la Salud, de dos años de 
duración, regulada por el RD 127/1984 de 15 de octubre, cuyo programa formativo incluye teoría y prácticas en 
planta piloto y en industria farmacéutica. El Departamento de Farmacia y Tecnología Farmacéutica de la 
Universidad de Alcalá la imparte desde el curso académico 2005-2006 y hasta la actualidad. A lo largo de estos 
años se ha realizado una encuesta docente, como herramienta pedagógica, del profesorado universitario así como 
el del ámbito industrial. En este trabajo se recogen los resultados obtenidos para la cuarta promoción (2008-
2010). En el diseño del cuestionario de valoración, se tienen en cuenta aspectos generales como la organización 
y desarrollo del curso, las instalaciones, infraestructura y recursos utilizados, la calidad y motivación del 
profesorado así como la satisfacción general y futuro profesional del alumno. Los resultados han permitido 
mejorar la enseñanza orientada a un adecuado aprendizaje del alumno, además de una coordinación 
interdisciplinar del trabajo docente y la adquisición de destrezas y habilidades necesarias para acceder a un 
puesto de trabajo en la industria farmacéutica tras cursar esta Especialidad.  
 
 










La Especialidad de Farmacia Industrial y Galénica es una Especialidad en Ciencias de 
la Salud, regulada por el RD127/1984 de 15 de octubre. Esta Especialidad, de dos años de 
duración, se viene impartiendo por la Unidad Docente del Departamento de Farmacia y 
Tecnología Farmacéutica de la Universidad de Alcalá, desde el curso académico 2005-2006 y 
hasta la actualidad. La Unidad Docente fue acreditada con diez plazas / año por el Ministerio 
de Educación, en el año 2004. Los alumnos acceden a esta formación a través de la vía FIR 
(Farmacéuticos Interno Residente,  vía oficial de formación de farmacéuticos especialistas en 
España). La adjudicación de las diez plazas la realizó el Ministerio de Sanidad y Política 
Social, teniendo en cuenta que la elección por parte de los alumnos, se realiza en función de la 
nota obtenida en la convocatoria FIR, de cada año. Más adelante, el Ministerio de Sanidad 
envía una comunicación a la Unidad Docente con la relación de los diez alumnos adjudicados. 
El programa formativo, consta de un programa teórico, con un mínimo de 400 horas, y un 
programa práctico en Planta Piloto, con un mínimo de 1300 horas, de dieciocho meses de 
duración. Además, la formación concluye con un período práctico en planta industrial 
farmacéutica de seis meses de duración. 
La Dirección del curso diseñó un cuestionario de valoración, donde se tienen en 
cuenta aspectos generales de la organización y estructura del curso, así como la calidad y 
recursos utilizados en el curso o la motivación del profesorado, con el fin de adecuar y 
facilitar el aprendizaje de los estudiantes y mejorar la calidad docente de la Especialidad de 
Farmacia Industrial y Galénica. Para cumplir con la normativa vigente, es obligatorio que a la 
finalización de cada promoción se efectúe una valoración de la Unidad Docente y del 
profesorado, mediante la cumplimentación de una encuesta, para conocer la opinión de los 
alumnos y alcanzar los objetivos citados.  
El diseño de la evaluación (cuestionario de valoración) debe tener en cuenta la nueva 
concepción del aprendizaje y del proceso de enseñanza-aprendizaje introducidos en los 
planteamientos del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), que se centran en el 
aprendizaje de los estudiantes y en el papel del profesor como ayuda a la actividad del 
aprendizaje del alumno (López, 2006).  
Son muchos los autores (se contabilizan más de 2000 artículos en los últimos años para 
justificar la utilización de las encuestas docentes en la evaluación del profesorado) que 
investigan la experiencia en la evaluación de la calidad de la docencia, llevada a cabo 
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fundamentalmente por encuestas, con el fin de conseguir el progreso y el perfeccionamiento 
en los resultados docentes, dicha práctica es un campo abierto y aún falta mucho por 
reflexionar (Vizcarro, 2003), (Cots y colaboradores, 2002), (Escudero, 1999). La importancia 
de su avance reside en el compromiso de contribuir y perfeccionar cualitativamente la práctica 
de la educación y, en consecuencia, el proceso y los resultados del aprendizaje de los 
estudiantes (Mauri y colaboradores, 2007). En nuestro país, la forma más común de evaluar al 
profesorado es también mediante la realización de encuestas, pero debido a la complejidad de 
la docencia en la evaluación de la actividad docente y del profesorado deberían existir 
además, otros vías de valoración o fuentes de evidencia para disponer de resultados más 
fiables y sólidos, sobre todo a la hora de la toma de decisiones con un carácter sancionador 
(Apping y colaboradores, 2001).  
Esas fuentes de evidencia o de datos podemos obtenerlas y aplicarlas, a partir de un 
estudio explicado por Berck (2005), en el que describe hasta doce variedades de evaluar al 
profesorado, se deben tener en cuenta al menos tres o más fuentes de evidencia para alcanzar 
una conclusión, los define como métodos de triangulación: 
- Puntuaciones de los estudiantes  
- Puntuaciones de colegas  
- Entrevistas a estudiantes  
- Puntuaciones de egresados  
- Autoevaluación 
- Vídeos 
- Entrevistas a los estudiantes 
- Proyectos de investigación-acción 
- Puntuaciones de empleadores  
- Premios docentes  
- Resultados de aprendizaje 
- Portafolio docente 
Por otro lado, según los autores Herrero y cols. (2007), la evaluación de la actividad 
docente universitaria, se puede efectuar a tres niveles que corresponden a: 1. análisis del 
funcionamiento de las unidades docentes (evaluación de certificación), 2. obtención de 
información de la labor del profesor durante un periodo docente (evaluación formativa), o 3. 
evaluación de su eficiencia (evaluación de certificación). Nuestro trabajo se centra en el 
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segundo nivel, es decir, en la obtención de información de la labor del profesor o evaluación 
de la actividad docente del profesor (evaluación formativa). La información que se acumula 
debe adecuarse para disponer de un mecanismo formativo de retroalimentación que ayude al 
educador a perfeccionar la calidad de su docencia. La evaluación formativa se orienta a 
desarrollo personal del profesor. Para ello, se ha confeccionado una encuesta docente del 
profesorado, como proceso de evaluación cuya finalidad substancial es renovar los procesos 
de aprendizaje y de enseñanza-aprendizaje que tuenen lugar en un contexto universitario 
(López, 2004; 2006). 
En este trabajo, se presentan los resultados de dicha encuesta docente sobre el 
profesorado. Los alumnos deben cumplimentar la encuesta, sobre todos los profesores que 
participan impartiendo tanto el programa teórico como el práctico en la Planta Piloto de la 
Unidad Docente (Departamento de Farmacia y Tecnología Farmacéutica). En total son 155 
profesores, de diferentes sectores, como el universitario, la Agencia Española de 
Medicamentos y Productos Sanitarios, la industria farmacéutica o de la Comunidad 
Autónoma de Madrid. En este trabajo, se recogen los últimos resultados obtenidos, que 
corresponden a la cuarta promoción (cursos académicos 2008-2010).  
El informe de evaluación del profesor será el resultado de la aplicación de varios 
procedimientos de evaluación (fuentes de evidencia), por lo tanto, será un informe descriptivo 
que recoja bien argumentados todos los aspectos. En nuestro caso, las fuentes de evidencia 
fueron junto a la encuesta docente (student ratings, Berk, 2005), entrevistas individuales 
(student interviews) con los estudiantes (evaluación formativa-sumativa) y los resultados del 
aprendizaje (learning autocomes), (evaluación formativa). Como antes se ha dicho, la 
evaluación formativa permite la mejora personal de la actividad del profesor, mientras que los 
resultados de la evaluación sumativa redundan a la institución y a la posible toma de 
decisiones. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
- Desarrollo de un cuestionario de valoración para evaluar la calidad de la 
enseñanza en la Especialidad de Farmacia Industrial y Galénica de la Universidad 
de Alcalá y que se recoge en la Tabla 1. 
- Investigación, comparación y análisis de los resultados de la encuesta. 
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- Observación y estudio de los resultados obtenidos con los encontrados tras la 
aplicación de otros métodos de valoración: entrevistas con los estudiantes y 
resultados del aprendizaje (métodos de triangulación). 
 
 Tabla 1. Encuesta docente sobre el profesorado 
PROFESOR/A: 
TEMA: 
VALORE LOS ASPECTOS QUE A CONTINUACIÓN SE RELACIONAN DE 1 A 10 PUNTOS 
PUNTUACIÓN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Dominio de la materia por parte del profesor           
Claridad en la exposición de los temas           
Metodología docente aplicada           
Estructuración de los contenidos en cada sesión           
Capacidad docente           
Adecuación de las respuestas a las preguntas           
La información entregada por el profesor es 
suficiente 
          
Aporta bibliografía           
Calidad de la documentación entregada           
Capacidad para motivar           
Puntualidad           
Si lo desea puede realizar las observaciones y sugerencias que considere oportuno. Y un breve resumen 















2.2. Método y proceso de investigación.  
Se realizó un estudio a través de una encuesta docente sobre el profesorado. La 
población de estudio fue sólo de nueve alumnos, de la IV promoción (bienio 2008-2010), 
puesto que un alumno rechazó la incorporación a su plaza previamente adjudicada. 
- Método de investigación:  
  - Fase de diseño y elaboración del cuestionario 
  - Fase de implementación entre los estudiantes 
  - Fase de recogida de datos (todos los datos se vertieron a una hoja de cálculo) 
  - Fase de análisis e investigación de resultados 
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  - Fase de comparación con otras fuentes de evidencia o de datos  
  (método de triangulación) 
 
- Proceso de investigación: 
 Tras la obtención de los resultados se lleva a cabo su correspondiente análisis y 
 comparación. En la figura 1, se puede observar la valoración global de los 155 
 profesores implicados, según la puntuación dada por los estudiantes de 1 al 10. 
 
  
                  
Figura 1. Resultados de la encuesta docente. La columna de la derecha muestra las 
calificaciones de 4 a 10, no hubo calificaciones inferiores al 4 
 
Como se observa en la figura 1, la calificación de notable (7-8), es el resultado 
mayoritario, seguido de las puntuaciones 6 y 9. Un porcentaje muy reducido de profesores 
obtuvo una calificación negativa (ningún profesor tuvo calificaciones inferiores a 4). Estos 
resultados han contribuido a revisar y mejorar cada año tanto los contenidos como su enfoque 
y el profesado que imparte dichos contenidos, los coordinadores de teoría y de prácticas de la 
Especialidad de Farmacia Industrial y Galénica, han conseguido gracias en gran medida a la 
realización de estas encuestas, un excelente grupo de profesionales del sector farmacéutico 
concretamente de la industria, que contribuyen al acercamiento entre el mundo laboral y el 
educativo, y también, a que los alumnos adquieran los conocimientos, habilidades y destrezas  
necesarios para una formación integral y multidisciplinar. 










Con respecto a los profesores, que obtuvieron peores resultados, la dirección del curso 
se encarga de hablar con ellos personalmente, con el fin de que corrijan aquellos aspectos 
valorados negativamente por los alumnos. En algunos casos, se tiene en cuenta que alguno de 
esos profesores no son docentes, sino que desarrollan su actividad profesional en la industria 
farmacéutica.   
Los nueve estudiantes de esta promoción (2008-2010), muestran un extraordinario 
interés por los contenidos impartidos y por las prácticas realizadas. Buen ejemplo de ello, son 
los resúmenes adjuntados al final de la valoración realizada a cada profesor participante 
(consultar tabla 1). 
En este apartado, también se pueden añadir sugerencias y observaciones (tabla 1), a 
este respecto se deben subrayar las que a continuación se relacionan, que de forma 
mayoritaria fueron los más destacados por los alumnos: 
 - Visitas a laboratorios (en total se visitaron doce laboratorios farmacéuticos de la 
 Comunidad de Madrid) 
 - Contacto permanente con personal de la industria 
 - Trabajo en equipo 
- Propuestas de un gran número de actividades que promueven el aprendizaje 
autónomo (búsqueda de material didáctico complementario, trabajos individuales y de 
grupo, investigación…) 
 - Excelente dominio de las materias por los profesores 
 - Aprendizaje de la mayor parte de las técnicas analíticas 
 - Permanente apoyo y estímulo  
 - Asistencia a actividades extraordinarias que se proponen* 
 
* En la IV Promoción los alumnos asistieron al XXVIII Symposium de AEFI 
(Asociación Española de Farmacéuticos de la Industria) celebrado en Zaragoza, los días 16-17 
de octubre de 2008; el fin principal de estas actividades es familiarizarlos con los laboratorios, 
su día a día, nuevas tecnologías, desarrollo de medicamentos, profesionales del sector… Al 
igual que en anteriores promociones, la participación en este tipo de acontecimientos les 
motiva y permite un aprendizaje significativo, referido a utilizar los conocimientos previos 
del alumno para cimentar un nuevo aprendizaje e implicarle activamente en el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje, para ello, se deben crear estrategias que prueben y que a la vez 
posibiliten que el alumno se muestre motivado y dispuesto a  formarse (Díaz y Rojas, 1999).  
 
3. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos, tras un análisis pormenorizado de los mismos, han permitido 
mejorar la enseñanza orientada a un adecuado e individualizado aprendizaje del alumno, 
además de una coordinación interdisciplinar del trabajo didáctico teórico y práctico y la 
adquisición de destrezas y habilidades necesarias para acceder a un puesto de trabajo en la 
industria farmacéutica tras cursar esta Especialidad, en Farmacia Industrial y Galénica, 
gracias a una excelente formación. 
Como señala Scriven (1991), la evaluación es un proceso cuya misión es determinar, 
de forma objetiva y sistemática, el mérito, la capacidad y el valor. En base a esto, las 
encuestas docentes serían una herramienta para cuantificar ese proceso. Los resultados y sus 
consecuencias, se señalan a continuación; se han dividido en fortalezas y en debilidades.  
Los aspectos positivos (fortalezas) más destacados del curso, por los alumnos: 
– Conocimiento y dominio de las tecnologías. 
– Adaptación de su formación a la realidad laboral en la industria farmacéutica. 
– Interacción entre la Universidad y la sociedad del conocimiento. 
– Conciencia de las necesidades formativas de la sociedad. 
– Extraordinario conocimiento y dominio de los contenidos teóricos y prácticos. 
– Capacidad de planificar su carrera profesional. 
– Permanente apoyo y motivación a los alumnos.  
– Resultados académicos muy satisfactorios. 
– Distinta procedencia del profesorado, con diferentes puntos de vista sobre el 
medicamento y productos sanitarios. 
– Ilusión y compromiso de los miembros de la Unidad Docente. 
– Relaciones enriquecedoras con los profesores. 
Del mismo modo señalamos los aspectos negativos (debilidades) del curso, por los 
alumnos: 
- Cambios no previstos en la programación. 
- Temario teórico muy amplio. 
- Excesiva competitividad. 
 1323 
 
- Dificultad de coordinación de las prácticas en empresa y en la Universidad. 
- Excesiva burocracia en trámites administrativos. 
- Incertidumbre sobre la continuidad de la Especialidad al ser en régimen de 
alumnado frente a las tradicionales sanitarias en hospitales. 
En resumen, la evaluación del profesor mediante este cuestionario ha permitido: 
- Proporcionar a la dirección del curso elementos de información  para la  mejora de 
la práctica profesional y toma de decisiones.  
- Proporcionar a los estudiantes una manera de expresar su grado de satisfacción o 
malestar.  
Por tanto, la evaluación de la actividad docente del profesorado debe orientarse 
principalmente a la valoración del nivel de calidad a fin de contribuir continuamente a su 
progreso y constituye un poderoso instrumento para conseguir mejoras duraderas tanto de 
organización como educativas. Finalmente, resulta honesto indicar que las encuestas sobre el 
profesorado tienen factores capaces de sesgar los resultados. Estos factores pueden ser el 
número de alumnos, las características del profesor, la personalidad de los alumnos o la 
naturaleza de los contenidos del aprendizaje (De Juan Herrero y cols., 2007). En nuestro país, 
la evaluación del profesorado es relativamente reciente y todavía pueden darse importantes 
errores tanto metodológicos como de criterio.  
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La creación de una red interuniversitaria entre profesores de la Licenciatura/Grado de Publicidad y RR.PP. de la 
Universidad de Alicante y de la Universitat Jaume I de Castellón ha permitido desarrollar y mejorar a través de 
la innovación tecnológica los diferentes procesos de enseñanza-aprendizaje implementados por los docentes 
integrados en esta red. En esta comunicación se presenta un informe en el que se refleja la aplicación de la 
innovación tecnológica-educativa como valor añadido al proceso de aprendizaje de los alumnos, en el nuevo 
contexto del EEES, a través de diferentes propuestas formativas integrales en ciencias de la comunicación. 
La generación de materiales digitales y audiovisuales permite incorporar nuevos recursos que contribuyen 
sustancialmente a la mejora del proceso didáctico en los diferentes contextos educativos que representan cada 
uno de los componentes del Grupo de Integración Tecnológica ITE-AP. 
 
 













La masificación y la progresiva heterogeneidad de los estudiantes, la reducción de 
fondos públicos en la financiación, la nueva cultura de la calidad, la transformación del 
proceso formativo centrado ahora en el aprendizaje, la enseñanza no presencial, el nuevo 
concepto de formación a lo largo de la vida así como la incorporación de las nuevas 
tecnologías al proceso formativo-instructivo son, sin ninguna duda, algunos de los cambios 
más significativos que se han producido en el contexto del Espacio Europeo de Educación 
Superior en estos últimos años. 
Para asumir estos cambios y afrontar los retos inminentes, el profesorado universitario 
debe estar implicado de manera pro-activa en este nuevo y complejo contexto educativo. Se 
amplían aquellas funciones tradicionales, basadas en la mera explicación de contenidos 
científicos, a otras que integran actuaciones de asesoramiento y apoyo a los estudiantes, la 
coordinación de la docencia con otros colegas, el desarrollo y supervisión de actividades de 
aprendizaje presencial y no presencial, así como el diseño y elaboración de materiales 
didácticos en distintos soportes físicos a través de innovadores recursos tecnológicos.  
En este sentido,  y siguiendo a Michavila (2000: 4-7), los seis retos fundamentales que 
deben afrontar las universidades en sus planes de actuación son: 
1. “Adaptación a las actuales demandas del mundo del empleo, ofreciendo una formación que,  sin 
renunciar a los contenidos básicos, capacite a los estudiantes a un fácil acceso a la oferta laboral. 
2. Situarse en un nuevo contexto de competitividad social donde va a primar la calidad y la 
capacidad para establecer planes e introducir ajustes. 
3. Mejorar la gestión en un contexto de reducción de los recursos públicos que exige la 
incorporación de nuevas fuentes de financiación y una mayor transparencia en la distribución de los 
mismos. 
4. Constituirse como motor del desarrollo local tanto en lo cultural como en lo social y económico a 
través del establecimiento de redes de colaboración con empresas e instituciones. 
5. Reubicarse en un nuevo escenario globalizado de formación y empleo, adaptando a él sus 
propias estrategias formativas. Potenciar la interdisciplinariedad, el dominio de lenguas extranjeras, 
la movilidad de estudiantes y profesores, la investigación en partenariado, los programas y sistemas 
de acreditación compartidos, etc. 
6. Y, por último, la incorporación de las nuevas tecnologías tanto en la gestión como en la 
docencia, aprovechando su potencial para generar nuevas formas de relación interinstitucional y 
nuevos sistemas de formación (redes virtuales, enseñanza a distancia, etc).” 
El profesorado debe asumir, por tanto, un mayor esfuerzo en la planificación, diseño y 
elaboración de las propuestas docentes, prestando una atención especial a la metodología que 
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se pretende utilizar en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el que la aplicación de las 
nuevas tecnologías va a facilitar la adquisición de conocimiento por parte de nuestros 
alumnos.  
En este contexto, la programación de los procesos de interacción didáctica resulta 
imprescindible si se pretende llevar a cabo una acción educativa de manera sistematizada y 
ordenada. Ello conlleva el establecimiento de objetivos, la selección de contenidos 
pertinentes, la adecuación de metodologías, la aplicación de recursos tecnológicos y medios 
materiales así como la aplicación de un sistema válido de evaluación a través del cual se 
constate la eficacia del proceso educativo. 
Siguiendo a Gallego y Salvador (2002), la programación didáctica debe reunir las 
siguientes características: en primer término, hay que plantearla de forma coherente ya que la 
programación de esa acción docente forma parte de un todo mucho más amplio en el que 
existen relaciones mutuas de dependencia entre la parte y el todo; debe estar debidamente 
contextualizada, de modo que dicha programación debe tener como referente inmediato el 
contexto educativo al que va dirigida la acción educativa, así como las características y 
singularidades del grupo al que vamos a trasladar la propuesta docente; además, debe ser 
pertinente, al mostrarse como una programación basada en su utilidad para cubrir las 
necesidades y expectativas de los alumnos, siendo realista al poder aplicarse en el tiempo real 
del que disponemos; tiene que estar basada en la colaboración ya que el profesor no es un 
individuo aislado, sino que actúa como miembro activo de un equipo docente que desarrolla 
trabajo colaborativo con sus compañeros y comparte con ellos un proyecto educativo; otro 
componente indispensable es la flexibilidad que permite orientar la programación a la práctica 
educativa pero sin condicionarla de manera extremada; y, por último, debe articularse con una 
atención a la diversidad  en el uso de técnicas didácticas y nuevas tecnologías, de modo que 
contribuyan a diseñar experiencias docentes heterogéneas. En este nuevo contexto que 
representa el EEES, el Vicerrectorado de Tecnología e Innovación Educativa de la 
Universidad de Alicante ha asumido, como política institucional, un alto nivel de compromiso 
con la implementación de las nuevas tecnologías para la generación de recursos didácticos 
que se adecúen a los modelos actuales vigentes de enseñanza-aprendizaje. Dentro de esta 
línea de actuación se han promovido los GITES (Grupos de Innovación Tecnológica-




A través de esta contribución a las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria presentamos los resultados de una investigación realizada en el grupo de 
integración tecnológica ITE-AP en procesos de aprendizaje en publicidad y relaciones 
públicas. En este trabajo analizamos el nivel de implicación de los miembros de ITE-AP en la 
aplicación de nuevas tecnologías en diversos procesos didácticos incardinados en las 
licenciaturas y los grados en Publicidad y Relaciones Públicas de dos contextos formativos 
diferentes: la Universidad de Alicante y la Universitat Jaume I de Castellón. 
 
2. METODOLOGÍA 
Para la realización de nuestra investigación diseñamos un cuestionario a partir de 
medidas elaboradas ad hoc para medir diversas cuestiones relacionadas con la innovación 
tecnológico-educativa. 
En primer lugar, se solicita al docente que indique su grado de acuerdo con la 
necesidad de incorporar las nuevas tecnologías en los procesos formativos de publicidad y 
relaciones públicas. En esta línea, se le pide, además, que indique cuál debe ser la 
actuación del docente en los procesos de b-learning. 
De forma más específica, se presentan diversos recursos tecnológicos en el 
ejercicio de la interacción docente como  las herramientas de virtualización, la generación 
de contenidos didácticos digitales, la gestión de tutorías, los blogs, wikis, YouTube y otras 
innovaciones como las redes sociales (Facebook, Twitter, Linkedin o Xing), ante los 
cuáles el docente debe indicar su grado de utilización.  
Por otro lado, desde un punto de vista más académico, el docente debe especificar 
el número de contribuciones centradas en el uso de las nuevas tecnologías, realizadas en 
congresos y encuentros académicos o profesionales y en publicaciones científicas. Por 
último, el docente debe reflexionar sobre la necesidad o conveniencia de pertenecer a 
grupos de trabajo colaborativo en innovación tecnológica-educativa. 
El formulario de encuesta se ha diseñado con la aplicación de Google docs (anexo 
I) y los datos se han tabulado y representado a través de gráficos dinámicos mediante la 
hoja de cálculo Excel 2010. 
Los resultados obtenidos son relevantes y útiles para orientar nuestra futura 








GRÁFICO 1. ¿Estás de acuerdo con la siguiente afirmación? En el marco del EEES es imprescindible utilizar las nuevas 









GRÁFICO 2. ¿Consideras que el B-Learning es el proceso de aprendizaje más adecuado para adaptarse a las nuevas 
necesidades formativas que se presentan con la implementación de los NUEVOS GRADOS EN PUBLICIDAD Y RR.PP.? 
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Sí; la actuación presencial del docente ya no es tan relevante
No; la actuación presencial del profesor sigue teniendo la misma relevancia que hace unos años en el proceso de aprendizaje





GRÁFICO 3. Como profesor/a de Publicidad y RR.PP. ¿Consideras que utilizas suficientemente los recursos tecnológicos de 
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GRÁFICO 4. ¿Has generado durante el actual curso académico contenidos didácticos digitales para utilizarlos en tu actividad 
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GRÁFICO 5. ¿Consideras que has utilizado suficientemente las siguientes herramientas de virtualización a través de 
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GRÁFICO 7. ¿Has utilizado suficientemente herramientas como los Blogs, Wikis, YouTube y otras innovaciones como las 
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GRÁFICO 8. De los siguientes recursos tecnológicos, señala cuáles utilizas en el aula atendiendo a los criterios docentes y 



























































































GRÁFICO 9. ¿Has realizado aportaciones en congresos, encuentros académicos o profesionales y/o publicaciones centradas 
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GRÁFICO 10. ¿Crees que tu pertenencia a un grupo de trabajo sobre Innovación Tecnológica-Educativa puede contribuir a la 
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En términos generales, a través de la interpretación de los gráficos anteriores, podemos 
afirmar que, según el 90% de los integrantes de ITE-AP, en el marco del EEES resulta 
absolutamente imprescindible la implementación de las nuevas tecnologías en los procesos de 
aprendizaje de Publicidad y Relaciones Públicas (Gráfico 1).  
En esta línea, el 70% de los docentes encuestados opina que la actuación presencial 
del profesor ya no es tan relevante en los procesos de formación basados en la metodología 
del b-learning, frente al 30% que asegura que su actuación presencial sigue teniendo la misma 
relevancia en el proceso de aprendizaje que hace unos años (Gráfico 2).  
Por otra parte, el grupo IT-AP utiliza con bastante frecuencia (70%), en todas las 
clases (20%) o con cierta frecuencia (20%)  los recursos tecnológicos de los que disponen las 
instituciones académicas, lo cual muestra una incorporación habitual de tales recursos en la 
interacción didáctica entre profesores y alumnos (Gráfico 3).  
La generación de recursos didácticos digitales en la actividad docente es otra de las 
constantes del grupo de trabajo (Gráfico 4), ya que el 50% de sus integrantes afirman que los 
han diseñado y aplicado con cierta frecuencia, un 10% con bastante frecuencia y el 30% en 
todas las clases. Frente a ellos, el 10% restante afirma haberlos utilizado en algunas clases.  
En cuanto a las herramientas de virtualización (Gráfico 5), a través de plataformas 
como Campus Virtual o Moodle, entre otras, todos los integrantes de la red utilizan materiales 
docentes digitales (100%); más de la mitad de ellos utilizan las sesiones de trabajo y los 
enlaces (70% respectivamente) y otras alternativas (60%). Las herramientas menos utilizadas 
son la resolución de dudas frecuentes (40%), las pruebas objetivas y controles (40%), así 
como la realización de encuestas (20%). 
Por otro lado, la mayoría de las tutorías de los alumnos durante el actual curso 
académico 2010-2011 (Gráfico 6) se han gestionado por parte de los integrantes de ITE-AP 
de forma virtual (en un 70%), mientras que el 30% restante del grupo manifiesta haber 
resuelto aproximadamente en la misma proporción las tutorías virtuales junto con las 
presenciales.   
Es en el siguiente ítem (Gráfico 7) donde se produce sin duda la mayor brecha 
tecnológica dentro del grupo: a la cuestión sobre la utilización de herramientas como los 
blogs, las wikis, YouTube y otras innovaciones como las principales redes sociales, el 60% de 
los componentes del grupo afirma no haberlas incorporado de forma frecuente en su 
interacción didáctica con los alumnos de publicidad y relaciones públicas (40% en algunas 
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clases; 20% en ninguna clase); en contraposición, nos encontramos con el 40% restante que sí 
afirma haberlas utilizado con bastante frecuencia. 
Otra de las cuestiones que hemos planteado a través de nuestra investigación (Gráfico 
8) es la utilización de diversos recursos tecnológicos en el aula, atendiendo a criterios 
pedagógicos y docentes: todos los integrantes del grupo de trabajo utilizan PC y cañón de 
proyección (100%). En menor proporción,  altavoces (90%), ordenador portátil (60%), 
puntero o señalizador (60%), mando a distancia para presentaciones digitales (40%), aula 
móvil (20%) u otro tipo de recurso (30%). 
Por otra parte, el número de aportaciones en congresos, encuentros académicos y 
profesionales o de publicaciones sobre aplicación tecnológica para la innovación educativa es  
bastante escaso (Gráfico 9): tras preguntar a los miembros de ITE-AP por el número de 
contribuciones realizadas en los dos últimos años, observamos que el 40% de los profesores 
no ha realizado ninguna aportación, el 30% entre una y dos, el 20% entre tres y cuatro, y sólo 
el 10% manifiesta haber aportado a su currículo entre cinco y seis. 
Este análisis concluye con una consulta sobre la valoración de la pertenencia a un 
grupo de innovación tecnológica-educativa y su contribución a la calidad de la actividad 
docente (Gráfico 10). En este sentido, el 90 % de los profesores considera que en el contexto 
actual resulta imprescindible, mientras que el 10% restante afirma que a pesar de ser 
prescindible,  sí mejora la interacción didáctica en los procesos de aprendizaje.  
 
4. CONCLUSIONES 
El Espacio Europeo de Educación Superior supone una nueva forma de interacción 
didáctica entre los profesores universitarios y sus alumnos.  
Además de las variables fundamentales que condicionan el proceso de aprendizaje de 
los estudiantes, podemos observar cómo la estructura y planificación del proceso didáctico 
representa la apuesta firme del docente para alcanzar objetivos con un nivel de concreción o 
derivación específicos.  
Si los antiguos modelos tecnicistas de hace tres décadas permitieron desarrollar en 
nuestro país procesos de intervención didáctica basados en la formulación de objetivos como 
conductas observables en procesos de aprendizaje que tenían un valor muy relativo, en el 
contexto actual, sin embargo, la interacción entre docentes y estudiantes universitarios que se 
produce a través del proceso de enseñanza-aprendizaje adquiere una relevancia primordial. 
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Resulta, así, más importante el propio proceso que los resultados de aprendizaje 
obtenidos, expresados en términos de capacidad, competencias, habilidades o destrezas que 
deben adquirir los alumnos durante su experiencia formativa a través de una propuesta 
educativa.  
Este cambio de paradigma mediante el cual se incide de forma prioritaria en el proceso 
de aprendizaje del alumno va a obligar a los profesionales de la enseñanza universitaria a 
adoptar todo tipo de medidas conducentes a adaptarse a esta nueva realidad. Entre ellas, la 
aplicación de diferentes metodologías didácticas y recursos tecnológicos que garanticen el 
éxito en la transferencia de contenidos cognitivos, procedimentales y actitudinales, 
incardinados en el diseño curricular de los nuevos grados universitarios. 
Por tanto, apuntamos la pertinencia de desarrollar experiencias de innovación docente 
entre profesores para compartir experiencias de enseñanza-aprendizaje basadas en la 
implementación de los recursos y las nuevas tecnologías que pueden ser comunes o 
semejantes en asignaturas enmarcadas en un mismo ámbito de conocimiento.  
En el caso que nos ocupa, podemos concluir que el estado de implicación del nuevo 
paradigma de interacción didáctica en el Grupo de Integración Tecnológica para procesos de 
aprendizaje en Publicidad y Relaciones Públicas (ITE-AP), basado en la implementación de 
recursos tecnológicos, con carácter general, es bastante aceptable. Cabría destacar la 
necesidad de incorporar con más frecuencia los blogs, wikis, YouTube o las redes sociales 
como herramientas innovadoras en los contextos educativos de esta comunidad docente. 
Por otra parte, resultaría muy pertinente aumentar la producción científica del grupo 
realizando aportaciones en diferentes congresos, encuentros académicos o profesionales, así 
como publicaciones basadas en la innovación tecnológica para desarrollar diferentes procesos 
de aprendizaje en los nuevos grados de Publicidad y Relaciones Públicas. 
Aprovechar las sinergias e interrelaciones que pueden surgir entre los profesores que 
integran redes de trabajo colaborativo basadas en la innovación docente garantiza, en 
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CUESTIONARIO _La aplicación de recursos tecnológicos en los procesos de aprendizaje de publicidad y relaciones 
públicas (ITE-AP)_ 
La creación de una red interuniversitaria entre profesores de la Licenciatura/Grado de Publicidad y RR.PP. de la Universidad 
de Alicante y de la Universitat Jaume I de Castellón ha permitido desarrollar y mejorar a través de la innovación tecnológica 
los diferentes procesos de enseñanza-aprendizaje implementados por los docentes integrados en esta Red. A través de este 
cuestionario pretendemos analizar el impacto de la aplicación de recursos tecnológicos en la mejora del proceso didáctico de 
los diferentes contextos educativos que representan cada uno de los integrantes del Grupo de Integración Tecnológica ITE-
AP (Universidad de Alicante).  
* Obligatorio 
 
¿Estás de acuerdo con la siguiente afirmación? En el marco del EEES es imprescindible utilizar las nuevas tecnologías para 
facilitar los procesos de aprendizaje de los alumnos de Publicidad y RR.PP. * 
 Resulta absolutamente imprescindible 
 No resulta imprescindible pero contribuye al aprendizaje 
 No es necesario 
 
 
¿Consideras que el B-Learning es el proceso de aprendizaje más adecuado para adaptarse a las nuevas necesidades 
formativas que se presentan con la implementación de los NUEVOS GRADOS EN PUBLICIDAD Y RR.PP.? * 
 Sí; la actuación presencial del docente ya no es tan relevante 
 No; la actuación presencial del profesor sigue teniendo la misma relevancia que hace unos años en el proceso de aprendizaje 
 No sabe, no contesta 
 
 
Como profesor/a de Publicidad y RR.PP. ¿consideras que utilizas suficientemente los recursos tecnológicos de los que 
dispone la Universidad en tu labor docente? *en una escala del 1 al 5: (1. en ninguna clase; 2. en algunas clases; 3. con cierta 
frecuencia; 4. con bastante frecuencia; 5. en todas mis clases) 
 1 2 3 4 5  
en ninguna clase
     
en todas mis clases 
 
 
¿Has generado durante el actual curso académico contenidos didácticos digitales para utilizarlos en tu actividad docente? 
(presentaciones, textos digitales, grabación de vídeos, audios,...) *en una escala del 1 al 5: (1. en ninguna clase; 2. en algunas 
clases; 3. con cierta frecuencia; 4. con bastantes frecuencia; 5. en todas mis clases) 
 1 2 3 4 5  
en ninguna clase
     
en todas mis clases 
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¿Consideras que has utilizado suficientemente las siguientes herramientas de virtualización, a través de plataformas como 
CAMPUS VIRTUAL, MOODLE u otras? *(Señala todas aquellas que hayas utilizado) 
 1. Sesiones de trabajo (clases magistrales/prácticas) 
 2. Materiales 
 3. Enlaces (texto, audio, audiovisuales) 
 4. Dudas frecuentes 
 5. Debates 
 6. Encuestas 
 7. Pruebas objetivas y controles 
 8. Otras... 
 
 
¿Cómo has gestionado las tutorías de tus alumnos durante el curso 2010-2011? * 
 La mayoría las he resuelto como tutorías virtuales 
 La mayoría las he resuelto como tutorías presenciales 
 Aproximadamente he resuelto en la misma proporción tutorías virtuales y presenciales 
 
 
¿Has utilizado suficientemente herramientas como los Blogs, Wikis, YouTube y otras innovaciones como las redes sociales 
(facebook, twitter, linkedin o xing) en el desarrollo de tus clases? *en una escala del 1 al 5: (1. en ninguna clase; 2. en 
algunas clases; 3. con cierta frecuencia; 4. con bastantes frecuencia; 5. en todas mis clases) 
 1 2 3 4 5  
en ninguna clase
     
en todas mis clases 
 
 
De los siguientes recursos tecnológicos, señala cuáles utilizas en el aula atendiendo a los criterios docentes y pedagógicos de 
las asignaturas que impartes: *(Indica todos aquellos que utilizas) 
 PC y cañón de proyección 
 Aula móvil 
 Proyector de opacos 
 Ordenador Portátil 
 Altavoces 
 Puntero/señalizador 




¿Has realizado aportaciones en congresos, encuentros académicos o profesionales y/o publicaciones centradas en la 
aplicación de la tecnología para la innovación educativa durante los 2 últimos años? *en una escala del 1 al 5: (1. ninguna; 2. 
entre 1 y 2; 3. entre 3 y 4; 4. entre 5 y 6; 5. más de 6) 
 
 1 2 3 4 5  
ninguna
     
más de 6 
 
 
¿Crees que tu pertenencia a un grupo de trabajo sobre Innovación Tecnológica-Educativa puede contribuir a la mejora de tu 
actividad docente? * 
 Creo que en el contexto actual resulta imprescindible 
 No creo que sea imprescindible pero sí contribuye a mejorar la interacción didáctica 
 No es relevante para mejorar la interacción didáctica 
 No sabe/no contesta 
 
 
Para finalizar, señala a qué Universidad te encuentras vinculado/a  
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RESUMEN  
El objetivo de la Red de Diseño e Implementación de Materiales Docentes con ABP es aprovechar la 
reforma educativa y puesta en marcha de los nuevos Grados para introducir propuestas de Aprendizaje 
Basado en Proyectos en distintas materias. Se presenta la experiencia de trabajo colaborativo en red sobre 
el desarrollo teórico práctico de ABP. La Red se organizó mediante la herramienta “Proyectos”  incluida 
en Trabajo en Grupo de Campus virtual.  El Proyecto “Red de Aprendizaje Basado en Proyectos”  incluye 
noticias, recursos y debates. El trabajo incluyó varias fases: 1) Búsqueda y publicación de materiales 
teórico-práctico de ABP organizados por temas.  2) Lectura y debate  sobre la utilidad de los materiales 3) 
Organización de un debate sobre barreras y oportunidades para desarrollar ABP  en el contexto de la UA.  
4) Diseño de materiales ABP en dos asignaturas de grado. Se obtuvo un total de 32 materiales sobre ABP. 
Su lectura y debate quedó plasmado en el trabajo teórico  “Red de Diseño e Implementación de 
Materiales Docentes con ABP. Se han elaborado materiales para las asignaturas Lingüística General I y 
Socioestadística II. Su  aplicación en el aula ha sido simultánea y se ha retroalimentando del trabajo en 
red. 
 




1.1. Planteamiento Inicial 
Las instituciones de educación superior han experimentado un cambio de cierta 
importancia en el conjunto del sistema educativo de la sociedad actual. El crédito ECTS 
(Sistema Europeo de Transferencia y Acumulación de Créditos) conlleva novedades en 
el proceso de enseñanza- aprendizaje que afectan a la metodología docente y al trabajo 
que han de realizar los estudiantes (Martinez y Sauleda, 2005). La integración de 
enseñanzas teóricas y prácticas, y el énfasis en el proceso de aprendizaje autónomo del 
estudiante, son algunas de las novedades esenciales del ECTS que han motivado la 
reorganización de las materias que se están impartiendo (Ronda, Davó y Álvarez-
Dardet, 2005).  
Se ha producido, así mismo, un desplazamiento de los procesos de formación 
desde los entornos convencionales hasta otros ámbitos (Salinas, 2004). Las Nuevas 
Tecnologías de la Información y Comunicación ofrecen un nuevo espacio social donde 
el conocimiento se produce y se adquiere a menudo fuera del sistema educativo 
(Kolmos et al., 2008). Esta nueva situación implica una modificación fundamental de 
las formas de aprender, de manera que el sistema educativo debe orientarse hacia las 
nuevas fuentes de información y conocimiento y enseñar a aprender de forma más 
autónoma utilizando dichas fuentes. 
El aprendizaje es una actividad propia del alumno que él mismo diseña del modo 
que considera más adecuado para obtener sus propios objetivos de aprendizaje 
(Bartolomé, 2004). Sin embargo, es en este contexto, precisamente, donde resulta 
crucial que el profesorado ponga a disposición del alumnado las herramientas y 
necesidades de aprendizaje necesarias para poder alcanzar las competencias que le van a 
permitir incorporarse exitosamente a su ámbito profesional.  
El trabajo cooperativo entre el alumnado es una estrategia esencial de 
aprendizaje, y en estos momentos, el entorno virtual ofrece una oportunidad para 
llevarlo a cabo. No obstante, hay que tener en cuenta que el trabajo colaborativo de 
manera virtual o la escritura virtual de un trabajo en grupo, precisa de destrezas 
específicas. Esta nueva forma de trabajo no supone la mera transposición al entorno 
virtual de la forma presencial de realizar esas mismas actividades o tareas, sino que 
requiere de habilidades que los estudiantes, a menudo, no dominan. Esta situación 
constituye también un reto para  el docente, que ha de proporcionar dichas habilidades y 
facilitar que el alumnado utilice los entornos virtuales en toda su potencialidad. 
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1.2 Revisión de la literatura  
Diversos autores vinculan el aprendizaje en equipo del alumnado a la enseñanza 
en equipo del profesorado y, en este sentido, pueden encontrarse algunas experiencias 
previas en (Attfield y Williams, 2003; Peirats y Sales, 2005; Coll et aL., 2006). De 
hecho, el uso sistemático del aprendizaje cooperativo necesita un alto grado de 
coordinación también entre todo el profesorado. No sólo porque una nueva metodología 
requiera un aprendizaje por parte del alumnado, sino, porque el aprendizaje cooperativo 
es una potente estrategia para compartir la tarea de rediseñar y adecuar la labor docente 
(De Benito, 1999).   
Actualmente, se cuenta con diversas experiencias en las que el profesorado, 
organizado en redes, ha elaborado las guías docentes de las asignaturas, ha generado 
nuevas propuestas de metodologías docentes, así como  instrumentos y materiales 
didácticos (Carrasco, Lapeña, 2005). 
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) permite adaptar este nuevo proceso 
de Enseñanza-Aprendizaje de profesorado y  alumnado a los nuevos escenarios que 
generan las transformaciones de la reforma educativa comentada  hasta ahora.   
Según la revisión que realiza Thomas (2000) sobre esta estrategia didáctica, el 
ABP responde a cinco principios clave: 1. La centralidad de la metodología ABP,  
referida a que el aprendizaje de competencias se produce a través del trabajo en el 
proyecto, y a que el alumnado es evaluado principalmente en función del proyecto 
realizado y no mediante exámenes u otros instrumentos de evaluación más tradicional; 
2. En el currículo, la existencia de una pregunta motriz que pone en marcha el proceso 
de aprendizaje del alumnado; 3. La investigación constructiva, la cual supone que el 
aprendizaje se va produciendo por parte del alumnado conforme avanza en su proyecto; 
4. La autonomía del alumnado,  referida a que es el propio alumnado quien organiza, en 
mayor grado que en una enseñanza tradicional, el trabajo a realizar; y 5. El realismo, 
que significa que los problemas que se resuelven han de ser los propios del mundo real 
y no los problemas circunscritos al ámbito del aula. Por todo ello, esta metodología de 
trabajo permite fomentar el trabajo colaborativo del alumnado, además, de utilizar el 
entorno virtual para la realización conjunta de un  proyecto.   
Teniendo en cuenta que el Aprendizaje Basado en Proyectos es una forma 
sofisticada y compleja de instrucción, los profesores necesitan del apoyo de sus colegas. 
Adicionalmente, el trabajo colaborativo entre docentes, en tanto que modalidad de 
aprendizaje entre iguales, constituye una oportunidad de formación y perfeccionamiento 
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con independencia de cuál sea el método instructivo utilizado en el aula (Duran y 
Miquel, 2003). En este sentido, los profesores, al igual que otros profesionales, 
aprenden a partir de la interacción con otros colegas, y la colaboración entre ellos se 
convierte, además, en una herramienta imprescindible para favorecer una práctica 
reflexiva, así como un recurso esencial para alcanzar la máxima eficacia en su labor 
docente. Por lo tanto, de la misma manera que se ha hablado del trabajo cooperativo 
entre el alumnado como una estrategia esencial de aprendizaje, la colaboración docente 
es también un recurso imprescindible para optimizar la enseñanza (Duran y Miquel, 
2003). 
En este contexto se plantea nuestro objeto de estudio, el cual consiste en 
explorar el beneficio que el trabajo colaborativo entre el profesorado puede aportar al 
diseño y aplicación de ABP en las nuevas asignaturas de grado en el contexto de la 
Universidad de Alicante.  
 
1.3. Propósito 
En este artículo se describe la experiencia de trabajo colaborativo en red para el  
desarrollo teórico práctico de ABP y se presentan, a modo de conclusión, algunas 
reflexiones del  profesorado que ha participando en la experiencia.  
 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
 La temática de la investigación a realizar en esta red es la innovación educativa a 
través de metodologías convergentes con el EEES y el trabajo colaborativo 
multidisciplinar. 
 
2.1. Objetivos  
a) Recopilar y analizar materiales que utilizan la  metodología ABP de otros 
centros educativos en los ámbitos nacional e internacional, para su posible 
adaptación a las asignaturas impartidas por los miembros de la red. 
b) Crear materiales docentes que favorezcan el aprendizaje cooperativo en 
pequeños grupos por parte de los estudiantes en titulaciones de naturaleza 




c) Identificar espacios de interacción y reflexión docente entre profesorado de 
distintas disciplinas. 
d) Compartir e intercambiar experiencias en reuniones y congresos de 
innovación educativa. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
En el curso 2010-2011, se creó la Red de Diseño e Implementación de 
Materiales Docentes con ABP en el marco del Proyecto Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación. La red está compuesta 
por 4 docentes de los departamentos de Enfermería Comunitaria, Medicina Preventiva y 
Salud Pública e Historia de la Ciencia; Sociología II;  Filología Española, Lingüística 
General y Teoría de la Literatura; y 1 PAS del Servicio Gestión Académica – Normativa 
y Planificación.  
En la fase previa a la conformación de la red, se mantuvo una reunión para 
establecer la dinámica de trabajo del grupo de cara a la consecución de los objetivos. En 
ella, se acordó utilizar la herramienta de “Trabajo en Grupo” del Campus Virtual para 
intercambiar dudas, propuestas y hacer un seguimiento de las dificultades y 
potencialidades que pudieran surgir.   
Se dio de alta el proyecto titulado “Red de Aprendizaje Basado en Proyectos”,  
el cual, se organizó alrededor de 4 subproyectos.   
 1. Actas de reuniones. Espacio dedicado a las actas de las reuniones presenciales 
de los miembros de la red con el objetivo de reunir y organizar los acuerdos tomados.   
 2. Materiales con ABP. El objetivo de este subproyecto fue recopilar y analizar 
materiales que utilizan la metodología ABP de otros centros educativos, en los ámbitos 
nacional e internacional, para su posible adaptación a las asignaturas impartidas por los 
miembros de la red.  
 3. Materiales para debate 2. Cuyo objetivo consistió en crear materiales docentes 
para  favorecer el aprendizaje cooperativo en pequeños grupos de los estudiantes en 
titulaciones de naturaleza diversa, para su implantación en las nuevas titulaciones de 
Grado, en el marco del EEES.  
 4. Publicación Redes-2010-2011. El objetivo de este proyecto fue crear un 
espacio donde recopilar los distintos trabajos teóricos y empíricos de la red resultantes 




 2.2.1. Subproyecto: Materiales con ABP.  
El trabajo realizado en este proyecto incluyó dos fases. La primera fase consistió 
en la búsqueda y publicación de materiales teórico-prácticos de ABP organizados por 
temas. La segunda, incluyó la  lectura y debate  sobre la utilidad de dichos materiales 
para los miembros de la red en el contexto de la enseñanza universitaria en España; y, 
en particular, en la Universidad de Alicante. 
 En la primera fase se obtuvo un total de  33 materiales que fueron clasificados 
en 7  bloques temáticos para facilitar su lectura y posterior puesta en común. Cada 
material fue identificado con un nombre corto sobre su contenido e idioma en el que 
estaba escrito. Además, se incluyó una breve descripción de este contenido, autoría y 
otros dados de publicación, y se le dio una valoración sobre su posible utilidad 
utilizando una escala de 1 a 10.  
 
Tabla 1. Materiales de ABP organizados por temas para la lectura y debate en red  
TEMAS MATERIALES  
1. Algunas referencias   PBL Readings and Resources  
2. Creación de rúbricas ¿Qué son y cómo crear rúbricas?   
Proceso de creación de rúbricas    
Herramienta para crear rúbricas de manera rápida   
La rúbrica en la evaluación universitaria       
¿Qué es una rúbrica con un ejemplo?           
Online Rubric Generators     
Rubrics       
Ejemplos de rúbricas  
3.Ejemplos de Portafolios ¿Qué son los portafolios? 
4.Ejemplos de Preguntas 
motriz 
Preguntas motriz    
¿Cómo construir una buena pregunta motriz?    
Preguntas orientadoras del plan de unidad 
5. Ejemplos de proyectos  5 classroom projects      
 Experiencia de ABP 
Varios ejemplos de proyectos       
 Más ejemplos     
 Proyecto "Llegada a California"   
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6.Marco teórico Facilitation in a PBL environment             
A review of research on Project-Based Learning    
Constructionism, Learning by Design, and Project Based Learning    
El método de proyectos como técnica didáctica    
Aprendizaje orientado a proyectos  
Project-Based Learning Space      
Project Based Learning (PBL)    
Project-Based Learning Teaching Module     
Reinventing Project-Based Learning     
El método de proyectos    
Project-based Learning Using Information Technology    
Aprendizaje por proyectos  
    
7.Vídeos Vídeos sobre ABP y sus beneficios     
Serie de vídeos - dificultades en el proceso      
Varios vídeos con ejemplos de ABP 
Total temas = 7  Total materiales = 33   
 
En la segunda fase, se abrió el debate titulado “Poniendo en común materiales de 
ABP” y se acordó que todos los miembros de la red participarían en él a lo largo de las 
siguientes dos semanas. Este dio lugar a la apertura de 9 líneas de debate más, para 
discutir la calidad y utilidad de los materiales en el contexto de la Universidad de 
Alicante.    
Como resultado de los debates surgidos en red se planteó el trabajo teórico sobre 
barreras y oportunidades para desarrollar ABP en el contexto de la Universidad de 
Alicante titulado “Red de Diseño e Implementación de Materiales Docentes con ABP” 
enviado a la convocatoria Publicación Redes 2010/2011 (La Parra et al., en prensa), el 
cual fue aceptado y se incluirá en el libro que publicará el ICE (La Parra Casado et al., 
en prensa). 
 
2.2.2. Subproyecto: Materiales para debate 2. 
El trabajo realizado en este proyecto consistió en la elaboración y puesta en 
común de los materiales para desarrollar el ABP en las asignaturas de Lingüística 
General I del  del Grau en Filologia Catalana, Grado en Estudios Árabes e Islámicos, 
Grado en Estudios Ingleses; Grado en Español: Lengua y Literaturas; y Grado en 
Estudios Franceses; y Socioestadística II del Grado en Sociología. La valoración y 
discusión de los materiales se llevó a cabo mediante el debate titulado “Compartiendo y 
debatiendo materiales con ABP”. En este proyecto no se establecieron fases temporales 
para las distintas actividades que integra, dado que los debates se hicieron 
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simultáneamente a la creación de materiales para agilizar las posibles correcciones y su 
aplicación en el aula. Hasta el momento, se han publicado un total de 26 materiales 
entre las dos asignaturas.  
Los resultados y conclusiones de la puesta en práctica del ABP en ambas 
asignaturas han sido el objeto de otros dos trabajos presentados en esta convocatoria 
(Aprendizaje Basado en Proyectos en la asignatura de Lingüística General I en estudios 
de Grado y Aprendizaje basado en proyectos y resolución de problemas en 
Socioestadística II, asignatura de Grado en Sociología). 
 
2.2.3. Subproyecto: Publicación Redes-2010-2011.   
Como se ha explicado ya anteriormente, este proyecto incluye los trabajos 
resultantes del trabajo colaborativo de los miembros del grupo sobre la aplicación de 
ABP. En estos momentos incluye 1 publicación (La Parra Casado et al., en prensa) y 3 
comunicaciones a la convocatoria de REDES. 
 En este trabajo se han expuesto algunos de los procedimientos utilizados para 
enriquecer  la innovación docente a partir del proceso de docencia compartido entre 
profesores que han aprovechado la diversidad como recurso pedagógico. La tabla 2 
recoge, a modo de resumen, los aspectos de discusión en las reuniones realizadas por 
los miembros del grupo de trabajo colaborativo en el entorno del Campus virtual de la 
Universidad de Alicante. 
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Tabla 2. Aspectos de discusión en las reuniones en entornos virtuales de la UA por los 
miembros de la red para implantar ABP  





























La revisión teórica inicial 
realizada como red para 
acordar el uso de una misma 




Se comparte la experiencia 
docente previa al estudio de 
ABP 
 
Se comparte la metodología 
ABP a partir del diseño de 
los materiales. 
 
Se comparte la planificación 
semanal y las actividades de 
las  asignaturas para 
enriquecer aspectos 
didácticos y metodológicos. 
 
Se comparten dificultades 




Se plantean y discuten dudas 
acerca del progreso de los 
diferentes grupos en ambas 
asignaturas, y se prevé  










Los problemas son expresados 
abiertamente por los dos 
docentes que están aplicando 
ABP y los miembros del grupo 
ofrecen orientaciones sobre su 
posible solución.  
 
Se acuerdan modificaciones 
sobre los materiales para la 
puesta en práctica tanto de este 
curso académico como de los 
siguientes. 
 
Mediante campus virtual y e-
mail, se gestionan las dificultades 
y barreras de la puesta en marcha 
de ABP. 
 
Surgen propuestas para solventar 
dificultades y situaciones en un 









Los productos resultantes del trabajo colaborativo en red para el diseño y la 
aplicación del ABP en las nuevas asignaturas de grado ponen de manifiesto la eficacia y 
rentabilidad de este método de trabajo.    
Todos estos productos, desde los materiales identificados para mejorar la 
comprensión de ABP y los trabajos teórico-prácticos elaborados por el grupo hasta los 
propios materiales docentes de ABP, son el resultado de una buena coordinación y 
organización del mismo.  
La colaboración docente en este proceso ha facilitado la aplicación de este 
método en las  asignaturas de Lingüística General I y de Socioestadística II, ya que se 
han solventado con cierta prontitud las dudas e inseguridades surgidas como 
consecuencia de su innovadora aplicación este curso académico, ayudando y  motivando 
su aplicación futura en otras asignaturas. 
Algunas de las dificultades más destacables en el proceso han sido de índole 
técnica, principalmente relacionadas con el uso de herramientas virtuales que faciliten la 
organización interna y el trabajo de la red; por ejemplo, la herramienta de ‘Trabajo en 
grupo’ del Campus Virtual. Dichas dificultades han sido transmitidas al Instituto de 
Ciencias de la Educación como propuestas de mejora a través de las Fichas de 
Coordinación y Seguimiento mensuales cumplimentadas por el grupo; al mismo tiempo 
que han servido para facilitar el uso de esta herramienta por los estudiantes dentro de las 
experiencias de ABP realizadas en el aula este año.  
Así mismo, la facilidad de comunicación entre los miembros del equipo, el 
trabajo horizontal y la confianza en el planteamiento de cualquier cuestión han sido 
claves en este proceso. 
En definitiva, como ya apuntaran Coll et al., ( 2006) una de las fortalezas de las 
universidades es la posible formación de equipos docentes interdisiciplinares de 
diferentes departamentos para intercambiar experiencias y resolver los posibles 
problemas que pudieran surgir en el proceso de las aplicaciones de las diferentes 
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RESUMEN (ABSTRACT)   
Antes de producirse la transición al mundo laboral, el alumnado supera otros procesos de tránsito a lo largo de su 
historial académico. Todos son trascendentes para su formación integral, pero vamos a profundizar, por su 
actualidad y falta de tradición, en la transición desde la enseñanza secundaria al mundo universitario. 
Presentamos un proyecto de investigación que tiene como objetivo fundamental recoger información sobre el 
momento en que se produce la transición del alumnado del Instituto a la Universidad. Para ello establecemos 
inicialmente los objetivos del trabajo, los contenidos de la investigación y la población de estudio. Y en base a 
ellos diseñaremos el protocolo de actuación hasta llegar a la elaboración de los resultados finales y las 
conclusiones que nos den una idea fidedigna del estado de la cuestión y nos permitan extraer y exponer distintas 
orientaciones útiles para las acciones de orientación y tutorización del alumnado. Para la recogida de datos de 
nuestra investigación se diseñarán dos cuestionarios: uno relativo al ámbito de la educación secundaria y otro al 
universitario. La aplicación de estos instrumentos se diseña on-line, con el fin de poder acceder con mayor 
facilidad y motivación a un mayor número de sujetos.  
 





 Vamos a iniciar el desarrollo de este documento atendiendo a los dos aspectos básicos que 
componen el título que le hemos asignado: la transición de Educación Secundaria a la Universidad, y 
el reto que este proceso supone para abordar un proyecto de investigación. Para abordar el primero de 
ellos hemos de centrarnos en los aspectos conceptuales, y el segundo lo justificaremos atendiendo a 
cuestiones metodológicas.   
Cuando utilizamos el concepto de “transición” somos conscientes de su imprecisión y 
de lo difícil que resulta acotarlo para establecer parámetros objetivos de medición. Podemos 
estar hablando de la delimitación de un tiempo indeterminado con acontecimientos, procesos 
y experiencias interrelacionadas. Podemos referirnos a un tiempo concreto con una sucesión 
de cambios de ambiente para los afectados. O quizás a un momento en el desarrollo personal 
en que se produce una ruptura con la normalidad anterior y suceden cambios personales de 
mayor o menor envergadura. Pero lo único cierto, como afirma Beilin (1992), es que existe 
una relación directa entre las transiciones en el desarrollo personal y las fases del desarrollo 
evolutivo humano, físico e intelectual, y entre las transiciones en el desarrollo académico y 
los cambios de nivel y/o ciclo del alumnado en su proceso de formación. 
El historial académico del alumnado es un muestrario de transiciones, unas quizás 
menos significativas por producirse dentro de una misma institución, y otras más traumáticas 
por lo que supone el traslado de centro. Siguiendo a Gimeno Sacristán (2000), opinamos que 
el recorrido del alumnado a través de su dilatada escolarización esta sembrado de momentos 
que se asemejan a “rituales de salida de una cultura y entrada en otra nueva”, en cuanto se 
encuentran con distintos estilos educativos al cambiar de nivel y/o de centro. Y estos 
momentos pueden suponer, en su aspecto positivo, ejemplos para poner a prueba el espíritu de 
superación personal, pero también, en su aspecto negativo, procesos de selección académica y 
social. Desgraciadamente, los datos obtenidos de la realidad, como apunta Gimeno (2000), 
son preocupantes. En su caso habla fundamentalmente de la transición Educación Primaria – 
Educación Secundaria. Pero la siguiente, Secundaria – Universidad, presuponemos que no 
debe ser mucho mas optimista, por lo que se impone establecer procesos de investigación que, 
no sólo aporten datos sobre el momento en que nos encontramos, sino también nos permitan 
extraer conclusiones y aportar propuestas, que es al final lo mas relevante. 
 Queda claro, pensamos, que nuestra principal preocupación no es la transición en sí 
misma, que entendemos como un proceso natural, sino el evitar al máximo el riesgo de 
situaciones traumáticas. Controlar estas situaciones lógicas de una forma progresiva, continua 
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y coherente. La investigación es un instrumento fundamental para iniciar estas premisas, y 
aquí comienza la segunda parte de nuestra reflexión: ¿por qué la transición desde la 
Educación Secundaria a la Universidad se convierte en un reto para el investigador?. 
 En primer lugar, necesariamente, por la novedad y pertinencia del tema. En aras al 
omnipresente Espacio Europeo de Educación Superior y a la obsesión por la calidad, se están 
comenzando a desarrollar en casi todas las Universidades programas de orientación y de 
acogida destinados al alumnado de nueva incorporación (Álvarez; 2011). Son actividades que, 
con mayor o menor fortuna, pretenden establecer puentes y/o acercamientos entre los dos 
niveles educativos. Pero este es el momento en que nos encontramos. Aun no hemos tenido 
tiempo suficiente para evaluar resultados y obtener conclusiones. Y en este espacio nos 
integramos nosotros con nuestra investigación. 
 En segundo lugar, es un reto por la complejidad que supone investigar un tema en el 
que intervienen dos niveles educativos que tradicionalmente han tenido muy poca relación. La 
coordinación entre la Educación Secundaria y la Universidad ha sido anecdótica y poco 
fructífera (Pareja; 2011), por lo que encontrar el modo de articular una investigación entre los 
dos niveles supone, de antemano, una tarea ardua. Nosotros tenemos la ventaja de contar con 
una Red de Investigación en Docencia Universitaria mixta, (Modalidad III) [1], que conjuga 
profesorado universitario y de educación secundaria, por lo que iniciar un proyecto de 
investigación sobre la temática de la transición entre niveles educativos resulta mucho mas 
asequible, al contar con la seguridad de que la coordinación inicial y la consonancia de ideas e 
intereses en el proyecto existe. 
 Además, la complejidad también la debemos hacer extensiva, una vez superados los 
obstáculos iniciales, a la envergadura de la investigación. Para afrontar un proyecto de 
investigación coherente sobre el tema de la transición entre niveles educativos debemos 
plantearnos, al menos, tres grandes bloques de trabajo: un primer bloque que recoja una base 
documental teórica suficiente para permitir centrar la investigación en los aspectos pertinentes 
que nos interesan desarrollar, evitando reiteraciones en aspectos ya trabajados por otros 
especialistas; un segundo bloque que desarrolle el proyecto de investigación propiamente 
dicho; y un tercer y último bloque que prepare la elaboración de los instrumentos necesarios 
para abordar el estudio de campo de la investigación. ¿Cómo hemos solucionado esta 
contingencia?. Evidentemente, ni la extensión del documento que elaboramos ni la dedicación 
de sus investigadores nos iba a permitir un trabajo completo de forma adecuada, por lo que, 
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aprovechando, en este caso, la estructura multidisciplinar de la Red en la que nos insertamos, 
establecemos un complejo proceso interno de coordinación para desarrollar los tres bloques 
mencionados de forma independiente, pero a la vez subordinada. Se trata de una “trilogía” en 
torno al mismo tema, pero sincrónica e interdependiente. La Red se subdivide en tres 
unidades de trabajo autónomas, completamente coordinadas, lo que nos permite el desarrollo 
de la investigación en tres capítulos: 
1. Base teórica. La podemos encontrar en el documento: Cuarta transición: Modelos 
teóricos de orientación entre etapas educativas y su concreción en el acceso a la 
Universidad (Tortosa. M.T.; Pareja, J.M.; y Moncho, A.; 2011). 
2. Proyecto de investigación. Sobre la base teórica anterior se desarrolla el proyecto de 
investigación, que podemos encontrar en el documento que desarrollamos: La 
transición del alumnado de Educación Secundaria a la Universidad: un reto para la 
investigación.  
3. Instrumentos de trabajo de campo. En función del proyecto de investigación diseñado 
se elaboran dos instrumentos de trabajo que podemos encontrar en el documento: La 
coordinación entre enseñanzas: diseño de estrategias (Grau, S.; Alonso, N.; Pellín, 
N.; y Tremiño, B.). 
 Esta organización interna de nuestra Red nos permite clarificar la complejidad 
cuantitativa a la que aludíamos, y genera una trilogía de documentos complementarios que 
creemos supone también una innovación dentro del terreno de las publicaciones. 
 Pero a la vez, establecemos una coordinación diacrónica, dado que la envergadura del 
proyecto planteado imposibilitaría su desarrollo completo en un curso escolar. Por eso, 
cuando se creó la Red se estableció como prerrequisito que su duración debería ser de tres 
años, de forma que el primer ejercicio se dedicara a la consolidación funcional del equipo, el 
segundo a la planificación del trabajo a desarrollar, y el tercero a la puesta en práctica del 
proyecto, a la obtención de resultados, y a la elaboración de conclusiones y recursos (Álvarez; 
2010). Y así se está produciendo. Nos encontramos en este momento en el segundo año de 
vida de la Red.   
 Y dejamos para el final, no por su menor relevancia, el reto que supone articular un 
contenido de trabajo que sea útil en el desarrollo de un programa de innovación paralelo al 
nuestro. Hablamos ahora de coordinación externa, mientras que en el caso anterior 
articulábamos un sistema de coordinación interna. Pero ¿a qué nos referimos con esta 
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coordinación externa?. Como sabemos, dentro de la estructura funcional del ICE (Instituto de 
Ciencias de la Educación) de la Universidad de Alicante existen tres programas de trabajo: el 
Programa de Formación Docente; el Programa de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria; y el Programa de Acción Tutorial (PAT). Y son estos dos últimos los que se 
ven afectados por nuestro proyecto de investigación, ya que surge en el seno del Programa 
Redes, con un contenido propio del Programa de Acción Tutorial. Los resultados que 
obtengamos en nuestro trabajo beneficiarán necesariamente a la evolución y mejora del PAT. 
 Todos estos argumentos que hemos presentado, y alguno mas que podríamos articular, 
son suficientemente ilustrativos para demostrar el reto que supone investigar un tema de tanta 
actualidad como la transición del alumnado de los Institutos de Enseñanza Secundaria hacia la 
Universidad. 
 Y una vez argumentados el tema y el reto de nuestro proyecto de investigación, nos 
introducimos en el contenido para delimitar los propósitos iniciales que luego 
profundizaremos y desarrollaremos. En primer lugar, es necesario centrar el objeto de 
investigación. La transición, como hemos observado al inicio de nuestro documento, puede 
ser algo más o menos dilatado en el tiempo. Y nosotros necesitamos ubicar el proyecto en un 
momento determinado. Tomamos la decisión de establecer ese hito en el “momento puntual” 
en que se produce la transición de secundaria a la universidad. Y ese será nuestro objeto de 
trabajo: Desde los últimos meses anteriores a la salida del Instituto, hasta los primeros meses 
de trabajo en la Universidad. Todo lo que pueda ser relevante durante la etapa de segundo de 
Bachiller a Primer curso de carrera universitaria (salida y llegada). Y partiendo de ahí se 
planteará el proyecto de investigación. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
 Para iniciar el desarrollo del trabajo previsto organizamos los contenidos en dos 
puntos: un primer apartado de expectativas, denominado “objetivos”, y un segundo apartado 
en el que desarrollaremos la metodología de trabajo. Introducimos también en este segundo 
apartado una presentación general del proyecto de investigación final, incluyendo un cuadro 
esquemático en el que aparece diseñado todo el proceso a seguir. En torno a ese esquema 
procesual, señalaremos aquellos aspectos a desarrollar en este curso y los que quedan 
pendientes para el próximo curso (Cuadro 1). Y ampliaremos información sobre los apartados 




 Como ya hemos apuntado, el objetivo fundamental de la investigación diseñada es 
recoger información sobre el “momento” en que se produce la transición del alumnado del 
Instituto a la Universidad. Pero antes de llegar a conseguir este aspecto, y una vez delimitados 
claramente los ámbitos de investigación, hay que establecer los objetivos operativos del 
trabajo, los contenidos de la investigación y la población de estudio. Y en base a ellos 
diseñaremos el protocolo de actuación que va, desde la elaboración de materiales y recursos 
necesarios, hasta la los resultados finales y las conclusiones que nos den una idea fidedigna 
del estado de la cuestión y nos permitan extraer y exponer distintas orientaciones útiles para 
las acciones de orientación y tutorización del alumnado, que serán, a su vez, debidamente 
publicitadas.  
 Nuestra investigación para este curso acabará con el diseño de los instrumentos de 
recogida de datos. Elaboraremos dos cuestionarios, uno relativo al ámbito de la educación 
secundaria y otro sobre el entorno universitario. Una vez diseñado el contenido de los 
instrumentos, el fondo, nos centramos en la forma. El formato que decidimos diseñar para su 
aplicación es “on-line”, con el fin de poder acceder con mayor facilidad y motivación a un 
mayor número de sujetos. Pero estas peculiaridades técnicas se pueden observar mejor en la 
tercera parte de esta trilogía (Grau; 2011). 
 En líneas generales, pretendemos establecer una reflexión sobre todo aquello que se 
está realizando en el terreno de la transición del Instituto a la Universidad de Alicante, evaluar 
su eficacia, y establecer planes de mejora para que sean de mayor utilidad, tanto a nivel de 
educación secundaria como de enseñanza universitaria. Pensamos que la actividad final 
desarrollada por los centros de secundaria, y el inicio de actividad por parte de la Universidad 
para regular el proceso de transición del nuevo alumnado necesita de un proceso reflexivo 
previo a la sistematización de tareas para una educación de calidad. Y en ese proceso de  
reflexión es imprescindible la colaboración del alumnado, como elemento básico del proceso, 
y como receptor de las actividades.  
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
 Para organizar el proceso de investigación, además de delimitar su desarrollo a lo 
largo de tres años, hemos estructurado la Red en tres subgrupos de trabajo, perfectamente 
coordinados pero autónomos en su tarea y en los contenidos asumidos. La asignación de los 
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componentes de la Red a cada uno de los subgrupos ha sido completamente voluntaria, y cada 
uno de ellos cuenta con un coordinador, para permitir un trabajo interrelacionado. El 
instrumento de comunicación virtual (“Docs” de Google) también favorece este tipo de 
organización. Los grupos se constituyen de la siguiente forma: 
- Un grupo de elaboración teórica (tres miembros de la Red). 
- Un grupo de elaboración del proyecto de investigación (cuatro miembros de la Red). 
- Un grupo de elaboración y revisión de materiales (cuatro miembros de la Red). 
Cada uno de los subgrupos asume los siguientes cometidos: 
a) GRUPO DE ELABORACIÓN TEÓRICA: 
Desarrollar un esquema de contenidos en función de la literatura aportada: 
- Definición conceptual. 
- Base normativa. 
- Estado de la cuestión. 
- Recursos del contexto (Centros de Secundaria – PAT – Facultades) 
b) GRUPO DE ELABORACIÓN DEL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN (el 
nuestro): 
- Diseño del Proyecto de investigación (Cuadro 1). 
- Diseño del proceso de investigación. 
c) GRUPO DE ELABORACIÓN Y REVISIÓN DE MATERIALES: 
- Elaboración de dos cuestionarios siguiendo los objetivos del proyecto. 
- Revisión y validación de los cuestionarios. 
- Previsión de recursos necesarios. 
 Cada uno de estos subgrupos asume la responsabilidad de elaborar un documento final 
para la publicación de los resultados actuales de la investigación, documento perfectamente 
coordinado con el resto de subgrupos, de forma que exista continuidad entre uno y otro, 
pudiendo y debiendo citarse uno a otro como complemento al contenido presentado. 
 De esta forma, el grupo que elabora la base teórica hará mas hincapié en los aspectos 
conceptuales y normativos, ocupándose ligeramente se citar el sentido del documento como 
base de trabajo de los otros equipos. El subgrupo que diseña y desarrolla el proyecto de 
investigación (nosotros) partirá de la investigación teórica previa, que será citada de forma  
pertinente, y remitirá para completar la información al tercer equipo, quien en base al diseño 




 Y en general, como actitud global de la Red ante esta investigación, nos hemos 
planteado realizar un trabajo sosegado y reflexivo, que genere mucha información para poder 
extraer buenas conclusiones, porque tenemos claros dos principios básicos en investigación: 
a) Que “las prisas no son buenas compañeras”. 
b) Que “de la cantidad sale la calidad”. 
Nuestra intención es obtener resultados significativos sobre los que poder cimentar 
aspectos operativos de intervención en el terreno de la transición en general, y en particular 
entre los niveles de la educación secundaria y la universitaria. Y para ello ponemos el punto 























PROYECTO DE INVESTIGACIÓN  
1.- Planteamiento del problema.  
2.-  Ámbitos de investigación.     
3.-  Objetivos de investigación.     
4.- Variables de estudio.      
4.1.- Variables de tratamiento cuantitativo.  
4.2.- Variables de tratamiento cualitativo.   
5.- Población de estudio.    
6.- Procedimiento de la investigación.  
6.1.- Fase primera: elaboración de material.   
6.2.- Fase segunda: aplicación de material.   
6.3.- Fase tercera: valoración de la información.  
7.- Descripción de los instrumentos utilizados. 
7.1.- Elaboración de los cuestionarios.   .  
7.1.2.- Redacción de las preguntas de los cuestionarios 
7.2.- Revisión de los cuestionarios. 
7.3.-  Otras fuentes de información: documentos, normativa… 
8.- Plan de análisis de los datos.    
8.1.- Análisis de los resultados de los cuestionarios.   
8.2.- Análisis de la información obtenida de otras fuentes. 
9.- Conclusiones. 
9.1.- Extraer conclusiones generales. 
9.2.- Validar la hipótesis de trabajo o planteamiento inicial.  
9.3.- Elaborar propuestas de trabajo sobre los resultados. 
10.- Publicitar el proyecto de investigación. 
10.1.- Elaborar documentos de síntesis para congresos. 
10.2.- Elaborar capítulos y artículos para publicaciones. 
10.3.- Otros. 




 A partir de ahora, y como corresponde al plan diseñado para realizar el trabajo del 
segundo año de ejercicio de la Red, y por tanto de investigación, nos ocuparemos de desarrollar 
el contenido señalado en el Cuadro 1 con letra cursiva. 
 
2.2.1. Planteamiento del problema.  
2.2.1.1. Situación previa que genera la investigación.  
La orientación es una actividad necesaria a lo largo de todo el proceso vital de la persona. 
En las instituciones educativas se está generalizando y ocupa cada vez más un papel relevante. 
La enseñanza obligatoria, incluyendo toda la educación secundaria, cubre estas demandas con 
profesionales, servicios, programas de intervención y materiales de trabajo. 
Al finalizar el ciclo educativo de la Educación Secundaria, se produce un nuevo proceso 
de transición en el desarrollo formativo del alumnado: el paso hacia la Universidad. ¿Está la 
Universidad preparada para que la transición del alumnado de secundaria sea adecuada?. ¿Existe 
continuidad en el proceso de orientación discente?. ¿Qué medios pone la institución 
Universitaria para garantizar el derecho a la orientación del alumnado?... 
Estas y otras cuestiones que se podrían plantear provocan nuestro interés por investigar la 
situación existente en los dos entornos educativos que propician este proceso de transición del 
alumnado, y en torno a ellas hemos estructurado el objeto de trabajo sobre el que va a girar todo 
el proceso de investigación. 
 
2.2.1.2. Estado de la cuestión. 
Para tener una base sólida de trabajo, además de la experiencia docente y la realidad 
conocida y observada en nuestro trabajo dentro de los dos niveles educativos planteados, 
debemos recurrir a la literatura y la normativa generada en torno al objeto de investigación. 
Haremos una búsqueda bibliográfica y normativa pertinente; seleccionaremos aquellos 
documentos que puedan aportarnos mayor información inicial; y sobre ello elaboraremos una 
base teórica que sustente el proceso de la investigación. 
 
 
2.2.1.3. Cuestiones planteadas al respecto. 
 Inicialmente se nos plantean una serie de inquietudes que convertimos en interrogantes 
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para dar forma a lo que constituiremos como nuestro problema de investigación, y que nos 
puede permitir incluso la elaboración de una serie de hipótesis de trabajo que posteriormente la 
investigación demostrará o rechazará. El problema de investigación podría redactarse es estos 
términos: 
a) Uno de los principios básicos en la formación integral de las personas es el derecho a la 
orientación, entendida como una actividad desarrollada a lo largo de todo el proceso de 
desarrollo vital. Con mucha más razón, durante el proceso de formación académica el 
alumnado debe estar continuamente orientado por las instituciones en que desarrollen el 
nivel educativo en el que se encuentre escolarizado. 
b) Uno de los momentos críticos en el proceso de formación académica del alumnado es 
cuando se produce la transición entre distintos niveles y/o instituciones. Los continuos 
cambios en que se ven inmersos pueden provocar disfunciones si en este momento no se 
cuenta con un proceso de orientación específico para esta transición debidamente 
articulado y coordinado entre instituciones. 
c) Los Institutos de Enseñanza Secundaria cuentan con instrumentos de orientación (Plan de 
Acción Tutorial) donde se incluyen acciones encaminadas a facilitar esta transición al 
alumnado de Bachillerato. La Universidad de Alicante cuenta con un Programa de 
Acción Tutorial desarrollado por las distintas Facultades y Escuelas donde se debe 
contemplar para el alumnado de primer curso acciones que favorezcan la transición y la 
integración rápida y efectiva. 
d) En este contexto definido, se trataría de investigar en torno a una serie de cuestiones que 
se nos plantean: 
1. ¿Existe un conocimiento claro y concreto de lo que significa la transición del 
alumnado desde la Enseñanza Secundaria a la Universidad?. 
2. ¿Existe una actitud favorable por parte de las dos instituciones de la necesidad de 
articular acciones que favorezcan la transición del alumnado?. 
3. ¿Existe una actitud favorable por parte del profesorado de la necesidad de articular 
acciones que favorezcan la transición del alumnado?. 
4. ¿Se realizan actividades relacionadas con el momento de la transición del alumnado 
de Secundaria a la Universidad?. ¿Qué tipo de actividad?. ¿Quién se responsabiliza?. 
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5. ¿Cuentan las dos instituciones educativas con instrumentos, medios y/o servicios que 
puedan hacerse cargo de la planificación, desarrollo, y supervisión de las tareas que 
favorezcan la transición del alumnado?. 
6. ¿Existe una responsabilidad por parte de estos recursos de orientación ( personales o 
institucionales), para dinamizar la planificación y desarrollo de acciones para 
favorecer la transición discente?. 
 En este orden de cosas, se puede plantear como hipótesis de trabajo: 
“Los Centros de Educación Secundaria dedican parte de su  Acción Tutorial a programar y 
desarrollar actividades de orientación que favorezcan el proceso de transición del 
alumnado a la Universidad, aunque en algunos casos son insuficientes y poco funcionales, 
y en general están descoordinados con relación al entorno Universitario.  
La Universidad de Alicante planifica actividades generales de orientación al alumnado de 
Secundaria que se integrará en sus aulas, desarrolladas por Servicios dedicados a este fin. 
Al mismo tiempo, pone en práctica un Programa de Acción Tutorial, elaborado y 
coordinado desde el ICE, y desarrollado por las distintas Facultades y Escuelas, en donde 
se recogen acciones de acogida para el alumnado de transición. Estos recursos y estas 
acciones son insuficientes para cubrir las necesidades reales de orientación del alumnado 
de los primeros curso en su entrada a la Universidad, al tiempo que están descoordinados, 
y no se ajustan específicamente a las necesidades reales de la transición”. 
 
2.2.2. Ámbitos de investigación. 
 Para estructurar la investigación debemos delimitar los ámbitos de la investigación, es decir, 
las dimensiones del contexto en que se va a ubicar y a desarrollar nuestro trabajo. Organizamos el 
contenido de la investigación en ámbitos institucionales, personales y conceptuales, y los 
presentamos en forma de cuadro esquemático. 
ÁMBITO INSTITUCIONAL ÁMBITO PERSONAL ÁMBITO CONCEPTUAL 
La Enseñanza Secundaria. El/la tutor/a. 
El/la orientador/a. 
La toma de decisiones. 
 Los aspectos administrativos. 
 El alumnado. La información. 
  La toma de decisiones. 
  La acción tutorial. 
La Enseñanza Universitaria. El alumnado. La información inicial. 
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2.2.3. Objetivos de investigación y variables de estudio. 
 Se han articulado dos ámbitos de intervención institucionales, la Enseñanza 
Secundaria y la Universitaria, y en torno a ellos organizaremos los objetivos de investigación. 
Al mismo tiempo identificaremos en cada uno de los objetivos las posibles variables de 
investigación que nos van a permitir posteriormente elaborar estudios cuantitativos. 
 En cuanto a la Enseñanza Secundaria, los objetivos de investigación que nos hemos 
planteado serían: 
1. Identificar los datos relevantes de los protagonistas para poder establecer 
comparaciones sobre los resultados obtenidos (ocho variables: V1-8). 
2. Identificar el trabajo realizado por el tutor/a y orientador/a sobre el alumnado: 
a) Enseñarle y/o ayudarle a tomar decisiones vocacionales y elegir estudios (V9-10). 
b) Enseñarle y/o ayudarle a elaborar un plan para tomar decisiones (V11-12). 
c) Enseñarle y/o ayudarle a autoconocerse para la toma de decisiones (V13-14). 
d) Enseñarle y/o ayudarle a valorar las consecuencias de una elección (V15-16). 
e) Enseñarle y/o ayudarle, a decidir teniendo en cuenta sus opiniones (V17-18). 
f) Ayudarle a preparar pruebas de acceso (V19-20). 
g) Proporcionarle información sobre aspectos burocráticos (V21-22). 
h) Prestarle apoyo personal para preparar la entrada a la Universidad (V23-24). 
3. Identificar la información que el alumnado tiene de la Universidad: 
a) Valorar la información (V25-28). 
b) Identificar y valorar las fuentes de información utilizadas (V29-76). 
4. Identificar las necesidades de información para el acceso a la Universidad (V77). 
5. Conocer la opinión y valoración discente sobre la visita a la Universidad (V78-83). 
6. Identificar el estado de la cuestión sobre la toma de decisiones del alumnado: 
a) Conocer las intenciones del alumnado de estudiar en la Universidad (V84-86). 
b) Conocer si el alumnado tiene decididos los estudios que a iniciar (V87-89). 
c) Identificar las ayudas en la toma de decisión previas (V90-98). 
d) Conocer las necesidades del alumnado para tomar estas decisiones (V99-103). 
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e) Conocer las causas de las indecisiones del alumnado (V104-107). 
7. Identificar la información que tiene el alumnado sobre la acción tutorial en la 
Universidad: 
a) Saber si conoce la existencia del Programa de Acción Tutorial (V108-109). 
b) Conocer su intención de solicitar la participación en el PAT (V110-111). 
c) Conocer su impresión sobre cuando iniciar la información/orientación de la 
transición a la universidad (V112-114). 
 Y con relación a la Enseñanza Universitaria, los objetivos de investigación que nos 
hemos planteado serían: 
8. Identificar los datos relevantes de los protagonistas para poder establecer 
comparaciones sobre los resultados obtenidos (ocho variables: V114-119). 
9. Identificar la impresión inicial del alumnado sobre la información con que contaba los 
primeros días de estancia en la Universidad: 
a) Conocer si la información era suficiente donde la obtuvo  (V120-126).  
b) Conocer si esa información era escasa a que se debió (V127-131). 
c) Conocer la impresión del alumnado sobre la necesidad de recibir información 
sobre el mundo universitario antes de llegar a la Universidad (V132-133). 
d) Conocer la impresión del alumnado sobre la necesidad de recibir información 
sobre el mundo universitario al llegar a la Universidad (V134-135). 
e) Saber quién o qué considera el alumnado que debe proporcionar la información 
previa sobre el mundo universitaria (V136-142). 
10. Identificar el conocimiento discente sobre el Plan de Acción Tutorial (V143-144). 
11. Identificar donde recabó el alumnado esta información (V145-151). 
12. Identificar si conoce la utilidad del Programa de Acción Tutorial (PAT) (V152-153). 
13. Identificar si ha solicitado participar en el Programa de Acción Tutorial (V154-155). 
14. Identificar en que curso solicita el alumnado la participación en el PAT (V156-161). 
15. Identificar en que curso ha sido admitido el alumnado en el PAT (V162-168). 
16. Conocer la valoración discente sobre la ayuda de tutorización del PAT (V169-172). 
17. Conocer las razones del alumnado si no ha participado en el PAT (V173-178). 
18. Identificar si el alumnado notó la diferencia entre Instituto y Universidad (V179-182). 
19. Conocer la valoración discente sobre la información que recibió en el Instituto sobre el 
mundo universitario (V183-186). 
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20. Conocer la valoración del alumnado sobre la formación personal y académica con la 
que entró en la Universidad (V187-190). 
21. Saber si el alumnado tuvo contacto con la Universidad antes del ingreso (V191-192). 
22. Conocer la relación previa que el alumnado ha tenido con la Universidad y su utilidad 
(V193-201). 
23. Conocer la valoración del alumnado sobre su integración actual en la vida 
universitaria y las razones de ello (V202-225). 
 Hemos utilizado los objetivos de investigación como soporte para establecer las 
posibles variables que deberían contemplar cada uno de ellos a la hora de plasmarlos en los 
correspondientes cuestionarios. Esto se verá reflejado en la elaboración de estos instrumentos, 
proceso desarrollado en el tercer documento de investigación de la trilogía de la Red (Grau; 
2011). En concreto, proponemos 225 variables de investigación, que definimos 
proporcionalmente a cada objetivo con la identificación (Vx1-x2), significando la V 
“variables”, x1 la primera de las variables, y x2 la variable final del objetivo concreto. 
 
2.2.4. Población de estudio. 
 El proyecto de investigación que estamos articulando se centra fundamentalmente 
en el alumnado, tanto a nivel de Secundaria como de Universidad. Por lo tanto, nuestra 
población de estudio estará compuesta por: 
• Alumnado de segundo curso de Bachillerato. Trabajaremos sobre un mínimo de 
seis Institutos de distintos entornos, tres de poblaciones de más de 50.000 
habitantes y tres de poblaciones de menos de 50.000 habitantes. En total, partimos 
de una población de estudio mínima de 300 alumnos/as. 
• Alumnado de primer curso universitario. Trabajaremos sobre un mínimo de 6 
grupos, uno por cada una de las Facultades/Escuelas de la Universidad de Alicante. 
En total, partimos de una población de estudio universitaria mínima de 300 
alumnos/as. 
 Estas serían las previsiones iniciales mínimas. La elaboración de los cuestionarios 
on-line, posibilita ampliar la población mínima, aspecto a valorar en su momento. 
 
2.2.5. Procedimiento de la investigación. 
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 Una vez elaboradas las premisas iniciales del proyecto de investigación que 
planteamos, pasamos a la concreción del proceso a seguir. Este proceso se articula en tres 
fases (Ver Cuadro 1), y en estos momento, siguiendo la planificación temporal, nos hemos 
ocupado de la primera fase, la que hace relación a la elaboración de materiales: base teórica 
(Tortosa; 2011); proyecto de investigación; y elaboración de instrumentos (Grau; 2011). 
 Precisamente la descripción de los instrumentos utilizados (punto 7, Cuadro 1) es 
otro de los aspectos del proyecto de investigación que hemos desarrollado durante este 
segundo año de trabajo, y el documento de Grau (2011) se centra en este aspecto. 
  
2.2.6. Publicación de los resultados del proyecto de investigación. 
 Consideramos que el proyecto de investigación estaría incompleto si no fuéramos 
capaces de elaborar documentos de síntesis sobre el estado de nuestro trabajo en cada una de las 
fases planificadas, en formato de capítulos y/o artículos para su posterior publicación. 
Recordemos que el pasado ejercicio, primer año de funcionamiento de la Red, se generaron los 
siguientes documentos: 
Álvarez, J.D.; Moncho, A.; Alonso, N.; López, A. (2010). Las redes de investigación 
educativa. Una oportunidad para el cambio. En M.T. Tortosa, J.D. Álvarez, y N. Pellín 
(Coord.) Nuevas titulaciones y cambio universitario. Alicante. ICE. Universidad de 
Alicante. 
Grau, S.; Pareja, J.M.; Vega, A.M.; Francés, J. (2010). La Acción Tutorial en Secundaria 
como punto de partida de la orientación universitaria. Indicadores de evaluación. En M.T. 
Tortosa, J.D. Álvarez, y N. Pellín (Coord.) Nuevas titulaciones y cambio universitario. 
Alicante. ICE. Universidad de Alicante. 
Tortosa, M.T.; Moliner, M.; López, R.M.; López, A. (2010). La orientación y el 
asesoramiento al alumnado que accede a la Universidad: Análisis de la accesibilidad al 
Plan de Acción Tutorial. En M.T. Tortosa, J.D. Álvarez, y N. Pellín (Coord.) Nuevas 
titulaciones y cambio universitario. Alicante. ICE. Universidad de Alicante. 
Álvarez, J.D.; Pareja. J.M.; López, R.M.; Moliner, M. (2010). Transición a la UA: ya eres 
de los nuestros. En M.T. Tortosa, J.D. Álvarez, y N. Pellín (Coord.) Nuevas titulaciones y 
cambio universitario. Alicante. ICE. Universidad de Alicante. 
Moncho, A.; Francés, J.; Alonso, N.; Vega, A.M. (2010). Estrategia de mejora en la entrada 
a la Universidad: propuestas para la elaboración de un cuestionario dirigido al alumnado de 
bachillerato. En M.T. Tortosa, J.D. Álvarez, y N. Pellín (Coord.) Nuevas titulaciones y 
cambio universitario. Alicante. ICE. Universidad de Alicante. 
Grau, S.; Tortosa, M.T.; Moliner, M.; López, R.M. (2010). Trabajo conjunto de profesores 
y estudiantes en la obtención de una estrategia de mejora en la orientación del estudiante 
universitario. En M.T. Tortosa, J.D. Álvarez, y N. Pellín (Coord.) Nuevas titulaciones y 





Durante el desarrollo del documento hemos ido estableciendo pequeños procesos de 
reflexión que pueden servir de antesala a este apartado de la publicación. Por eso nos 
limitaremos a recoger de forma sintética y genérica aquellos aspectos que consideramos mas 
relevantes para la continuidad que este trabajo que presentamos de be contemplar. 
En primer lugar significar la estructura organizativa que hemos planteado, por su 
peculiaridad y porque posibilita el realizar una investigación mas ambiciosa al redistribuir los 
contenidos de forma espacial (tres subgrupos de trabajo) y temporal (tres años de proyecto). 
En segundo lugar recordar que estamos inmersos en la fase de elaboración de 
materiales, por lo que no podemos ni debemos aventurar resultados ni conclusiones 
precipitadas, ya que tenemos por delante aun un año mas de ejercicio investigador para cerrar 
el proceso. 
Y en tercer lugar, dejar abierta la opción de que el próximo curso podamos ampliar los 
ámbitos de investigación, siempre en función de los resultados que vayamos obteniendo. 
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En este trabajo analizamos, en el contexto de las asignaturas que componen la Red Docente “I+Do+i” 
(Investigación, Docencia, e Innovación), cómo diferentes materias de ciencias sociales (matemáticas, 
estadística, distribución comercial y economía de la salud), contribuyen a que el alumnado adquiera 
distintas capacidades transversales en su formación. Para la realización del estudio se ha elaborado una 
encuesta que los estudiantes han contestado de manera voluntaria y anónima. Adicionalmente, se les ha 
preguntado por el número de horas que dedican semanalmente al estudio, al margen de las horas 
presenciales, con el objetivo de analizar si el trabajo no presencial que se requiere en cada asignatura es 
compatible con el número de créditos que corresponde a la misma. Los resultados obtenidos muestran la 
percepción del alumnado, y reflejan que opinan que han adquirido un buen nivel en las capacidades 
transversales analizadas: trabajo en equipo, aprendizaje autónomo, toma de decisiones aplicando los 
conocimientos a la práctica, análisis de problemas con razonamiento crítico, sin prejuicios, con precisión 
y rigor, comunicación oral, comunicación escrita, participación activa en clase, y uso de herramientas 
informáticas. 
 







 El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en el que ya nos 
encontramos implica que asumimos cambios profundos en la didáctica universitaria, 
pasando de un enfoque centrado en el profesor, a otro centrado en el alumno, 
advirtiendo que, en cualquier caso, la figura del docente resulta primordial. La función 
del profesor, trasladando al alumno la capacidad de adquisición de conocimientos y el 
desarrollo de actitudes apreciadas socialmente, debe seguir conformando las 
metodologías docentes, expandiendo su ámbito al trabajo no presencial. Este nuevo 
contexto de enseñanza-aprendizaje obedece a los actuales requerimientos que exige la 
transformación del ámbito laboral, puesto que las reformas en el mundo profesional 
requieren un nuevo tipo de formación. Las empresas de hoy en día demandan 
profesionales polivalentes, flexibles, con facilidad de adaptarse a los cambios que en el 
entorno puedan ocurrir, con capacidades comunicativas y de trabajo en equipo, con 
cierto nivel de autonomía en el trabajo, siendo capaces de “autodirigirse” y de tomar 
decisiones por ellos mismos. Las empresas buscan empleados en los que poder delegar 
con la seguridad y la confianza de que el trabajo quedará bien hecho. Todo esto son 
capacidades transversales que hoy en día se han incluido en los contenidos de las 
programaciones de las enseñanzas profesionales, tanto a nivel de enseñanza secundaria, 
en los ciclos formativos de grado medio y superior, como en las enseñanzas 
universitarias. Un titulado universitario sin estas capacidades tendrá muy difícil su 
inserción en el competitivo mundo laboral. Con este trabajo queremos investigar si la 
metodología utilizada en las nuevas titulaciones cumple con el objetivo de desarrollar en 
los futuros profesionales estas capacidades transversales tan importantes para el buen 
desempeño de las tareas propias de cada profesión, competencias comunes para muchas 
profesiones. 
 
1.1. Preguntas de Investigación 
 En este contexto, y con el citado objetivo, nos marcamos las siguientes 
cuestiones que abordamos en nuestra investigación: ¿Se encuentran diferencias en el 
desarrollo de capacidades de los alumnos entre distintas asignaturas? Y, en caso 
afirmativo, ¿esas diferencias se dan por la diferencia de ciclo (grado, postgrado), o por 
el tipo de asignatura? ¿Hay asignaturas que desarrollan mejor algunas capacidades 
transversales que otras? Finalmente, ¿el trabajo no presencial que se requiere en cada 




1.2. Revisión de la literatura  
 En el actual proceso de cambio se han generado numerosos estudios en diversos 
ámbitos relacionados con la educación universitaria. Por una parte, existen trabajos que 
analizan y definen los nuevos conceptos de competencias y capacidades, que deben 
constituir el eje central en la formación de los estudiantes, así como su inserción en una 
nueva estructura curricular de la universidad (Perrenoud, 1999). De otro lado, otro 
grupo de estudios se centra en las características necesarias de las nuevas metodologías 
docentes encaminadas a conseguir la adquisición de capacidades por los alumnos (De 
Miguel Díaz, 2006). Por último, existen trabajos específicos que presentan 
metodologías para desarrollar las capacidades y competencias concretas de las distintas 
asignaturas de cada titulación, y en un sentido más amplio de las distintas titulaciones 
agrupadas por rama de conocimiento (Rojas Soriano, 2002 y Dueñas, 2001). 
 En el primer grupo de trabajos se pone de manifiesto que el problema de 
determinar las competencias, y su relación con las capacidades, es uno de los más 
controvertidos, debido principalmente al impacto que pueden tener sobre la concepción 
del desarrollo de la educación (Suárez Rodríguez, Dusú y Sánchez, 2007).. El concepto 
de competencia describe conocimientos, capacidades, destrezas, actitudes y valores 
necesarios para ejercer una profesión determinada, llamándose genéricas las que son 
necesarias para cualquier profesión, o para desarrollarse de forma activa en la sociedad, 
y específicas las propias de un determinado campo de estudio. El Proyecto Tuning 
(2011), clasifica las primeras en tres categorías: (A) instrumentales, que pueden ser a su 
vez cognoscitivas, metodológicas, tecnológicas y lingüísticas; (B) interpersonales, que 
tienden a favorecer los procesos de interacción social y comunicación; y (C) sistémicas, 
o la combinación de comprensión, sensibilidad y conocimiento, para permitir al 
individuo ver cómo las partes de un todo se relacionan y se agrupan. Aristimuño (2005), 
siguiendo a Perrenoud (1999), define la competencia como “la capacidad de actuar de 
manera eficaz en un tipo definido de situación, capacidad que se apoya en 
conocimientos, pero no se reduce a ellos”, lo cual implica que el objetivo de la 
Educación Superior debe consistir en formar estudiantes que tendrán que saber hacer 
determinadas cosas apoyadas en determinados conocimientos, pero no sólo en ellos.  
 Existe otra línea de trabajos centrados en las metodologías docentes que 
conducen a la adquisición de capacidades del estudiante. Para Vigotsky (1995) y 
Rubinstein (1986), las capacidades hacen referencia a la formación compleja que 
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condiciona la idoneidad del hombre para realizar un determinado tipo de actividad 
profesional, socialmente útil. Éstas son el resultado de la consolidación de procesos 
psíquicos a través de los cuales el individuo regula sus acciones. Las capacidades de los 
individuos se expresan en la actividad a través de las competencias, de manera que esta 
relación (capacidades–competencias) se constituye en un aspecto esencial de las 
personas (Suárez Rodríguez, Dusú y Sánchez, 2007). Al igual que con la competencia, 
al establecer una clasificación de las capacidades Rubinstein (1986) diferencia entre 
generales y especiales. Las primeras se identifican con la inteligencia o capacidad de 
aprendizaje de los individuos; mientras que las especiales son las que determinan la 
realización de tipos específicos de actividad. Nuestro interés se centra en las 
capacidades generales, las denominadas capacidades transversales, que se pueden 
asimilar a las competencias genéricas (aquellas que son necesarias para cualquier 
profesión, o para desarrollarse de forma activa en la sociedad) que adquieren los 
alumnos.  
 Para concluir este apartado, debemos señalar que la última línea de trabajos 
mencionados contiene metodologías docentes concretas para alcanzar competencias y 
capacidades en ramas, titulaciones o materias específicas. Destacan los trabajos de 
Rojas Soriano (2002) referentes a Ciencias Sociales; Dueñas (2001), en relación a las 
Ciencias de la Salud; y Font (2002) para las Matemáticas, entre otros. 
 
1.3. Propósito  
 El objetivo de esta investigación es analizar cómo diferentes materias de 
Ciencias Sociales (matemáticas, estadística, distribución comercial y economía de la 
salud) contribuyen a que el alumnado adquiera distintas capacidades transversales. Las 
variables objeto de estudio, que describiremos más detalladamente en la parte de 
metodología, son las “capacidades transversales” y el “esfuerzo” del alumno (horas de 
de trabajo no presencial, fuera del aula). 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
 La investigación se ha llevado a cabo por los miembros de la “Red EUCE: 
I+Do+i” durante el curso académico 2010/2011 en la Universidad de Alicante, siendo 
este trabajo una de las partes de un proyecto más ambicioso sobre la “Adaptación de los 
Estudios, de los Profesores y de los Estudiantes a los Nuevos Grados”. En el desarrollo 
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hemos participado todos los componentes de la Red, si bien para esta experiencia hemos 
escogido sólo un grupo de asignaturas representativas. Por otro lado, de forma 
voluntaria, han participado 242 estudiantes de las distintas asignaturas seleccionadas. El 
hecho de elegir asignaturas de grado y diplomatura, así como de máster, nos ha 
permitido comparar resultados entre unos casos y otros. 
 
2.2. Asignaturas involucradas en la investigación 
Las asignaturas participantes en el estudio se presentan en la Tabla 1. 















Matemáticas I  22000 FB /1º 1º 6 Grado ADE 1066 
Economía de la Salud 
(Eco Salud) 
43001 T/1º 1º 5 
Máster Oficial  









FB = Formación Básica; T= Troncal; Op= optativa 
 
2.3. Instrumentos 
 El instrumento utilizado ha sido un cuestionario diseñado para la investigación. 
Los bloques analizados en el mismo comprenden: los métodos de enseñanza, la gestión 
del curso, el personal docente, el desarrollo de capacidades, las infraestructuras del aula, 
la satisfacción del estudiante con el curso, la lealtad a la asignatura, el esfuerzo y, por 
último, las variables de sexo y edad. Los estudiantes debían puntuar las distintas 
variables del 1 al 7 expresando su grado de acuerdo con las distintas afirmaciones 
propuestas, donde 1 significaba totalmente en desacuerdo con la afirmación y 7 
totalmente de acuerdo. Concretamente, en este trabajo nos centramos en los bloques del 
cuestionario referidos al “desarrollo de capacidades”, que recogía información sobre las 
variables que se muestran en la Tabla 2, y sobre el “esfuerzo” (véase la Tabla 3). 
 
 
Tabla 2. Variables de estudio en el bloque sobre el “desarrollo de capacidades” del estudiante 
(V12) La asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en equipo 
(V13) La asignatura ha aumentado mi capacidad de aprendizaje autónomo 
(V14) La asignatura ha aumentado mi capacidad para la toma de decisiones aplicando los 
conocimientos a la práctica 
(V15) La asignatura ha aumentado mi capacidad para el análisis de problemas con razonamiento 
crítico, sin prejuicios, con precisión y rigor 
(V16) La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación oral 
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(V17) La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación escrita 
(V18) La asignatura ha fomentado la participación activa en clase 
(V19) La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas 
 
Tabla 3. Variable objeto de estudio en el bloque sobre el “esfuerzo” del estudiante 
(V27) Para cursar la asignatura de forma adecuada, además de las horas presenciales, he 
necesitado una media semanal de (señala la opción que consideres correcta) 
 1 hora 2 horas 3 horas 4 horas + de 5 horas 
 
3. RESULTADOS 
 A continuación se muestran los datos para cada una de las capacidades. Para la 
capacidad “trabajar en equipo”, los resultados medios en el conjunto de las asignaturas 
presentan disparidad (véanse las Tablas 4A y 4B). Se observa que el “incremento de la 
capacidad de trabajar en equipo” se produce fundamentalmente en la asignatura 
Distribución Comercial, mientras que en Estadística y Economía de la Salud se han 
dado valores inferiores.  
 
Tabla 4A “Capacidad de trabajar en equipo” por asignatura 
V12 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,50 3,23 3,37 4,52 
Des. Típ. 1,528 1,641 1,388 1,610 
Mínimo 1 1 1 1 
Máximo 7 6 7 7 
Percentil 25 5,00 1,50 2,00 3,00 
Percentil 50 6,00 3,00 4,00 5,00 
Percentil  75 7,00 4,50 4,00 6,00 
 
Tabla 4B “Capacidad de trabajar en equipo” porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi capacidad 
Distribución Comercial 9,8 13,9 76,2 
Economía de la Salud 53,8 23,1 23,1 
Estadística II 47,8 34,8 17,4 
Matemáticas I 25,8 19,4 54,9 
  
 Los porcentajes que se muestran en esta tabla corroboran lo dicho anteriormente 
ya que más del 75% de los estudiantes consideran que Distribución Comercial aumenta 
su capacidad de trabajar en equipo. También un porcentaje alto piensa lo mismo en 
Matemáticas, mientras que sólo alrededor del 20% cree que Estadística y Economía de 
la Salud han aumentado su capacidad de trabajar en equipo.  
 Los alumnos han opinado, en general, favorablemente sobre el desarrollo de 
capacidades. En particular, respecto a la cuestión “las asignaturas han aumentado su 
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capacidad de aprendizaje autónomo” las respuestas muestran un alto grado de 
aprobación (superior a 4,9 sobre 7 en todas las asignaturas). Observamos porcentajes 
muy altos que certifican esto en cada una de las asignaturas. 
 
Tabla 5A “Capacidad de aprendizaje autónomo” por asignatura 
V13 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,32 5,85 4,96 5,90 
Des. Típ. 1,201 1,405 1,366 1,012 
Mínimo 1 2 1 4 
Máximo 7 7 7 7 
Percentil 25 5,00 5,00 4,00 5,00 
Percentil 50 6,00 6,00 5,00 6,00 
Percentil  75 6,00 7,00 6,00 7,00 
Tabla 5B “Capacidad de aprendizaje autónomo” porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi capacidad 
Distribución Comercial 6,6 16,4 77,0 
Economía de la Salud 7,7 0 92,4 
Estadística II 13,0 19,6 67,4 
Matemáticas I 0 6,5 93,6 
  
Un comentario similar podría hacerse de la variable “capacidad para la toma de 
decisiones aplicando los conocimientos a la práctica”. 
 
Tabla 6A “Capacidad para la toma de decisiones aplicando los conocimientos a la práctica” por 
asignatura 
V14 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,58 4,77 4,43 5,32 
Des. Típ. 1,191 1,739 1,294 1,107 
Mínimo 1 2 1 3 
Máximo 7 7 7 7 
Percentil 25 5,00 3,50 4,00 5,00 
Percentil 50 6,00 5,00 4,50 5,00 






Tabla 6B “Capacidad para la toma de decisiones aplicando los conocimientos a la práctica” 
porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi capacidad 
Distribución Comercial 6,6 9,8 83,6 
Economía de la Salud 23,1 15,4 61,6 
Estadística II 19,6 30,4 50,1 




 El comportamiento de la variable 15, en las distintas asignaturas, es 
aparentemente muy similar y en todos los casos con valoraciones altas por parte de los 
alumnos que consideran que las asignaturas han elevado su “capacidad para el análisis 
de problemas con razonamiento crítico”. 
 
Tabla 7A “Capacidad para el análisis de problemas con razonamiento crítico, sin prejuicios, con 
precisión y rigor” por asignatura 
V15 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,29 5,00 4,93 5,13 
Des. Típ. 1,308 1,732 1,272 1,335 
Mínimo 1 2 2 2 
Máximo 7 7 7 7 
Percentil 25 5,00 4,00 4,00 4,00 
Percentil 50 6,00 5,00 5,00 5,00 
Percentil  75 6,00 6,50 6,00 6,00 
 
Tabla 7B “Capacidad para el análisis de problemas con razonamiento crítico, sin prejuicios, con 
precisión y rigor” porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi capacidad 
Distribución Comercial 10,7 13,1 76,2 
Economía de la Salud 23,1 0 77,0 
Estadística II 13,0 26,1 60,9 
Matemáticas I 12,9 16,1 70,9 
 
 
 El comportamiento de la variable 16, en las cuatro asignaturas, sí que se observa 
muy desigual, estando los valores medios entre 2,85 (Economía de la Salud) y 5,04 
(Distribución Comercial). De igual manera porcentajes superiores al 60% de los 
estudiantes afirman que Distribución Comercial ha aumentado su “capacidad de 
comunicación oral” y porcentajes similares dicen lo contrario en Economía de la Salud 
y Estadística. En Matemáticas los estudiantes se decantan por una u otra opción y sólo 




Tabla 8A “Capacidad de comunicación oral” por asignatura 
V16 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,04 2,85 3,20 4,03 
Des. Típ. 1,512 1,625 1,408 1,560 
Mínimo 1 1 1 1 
Máximo 7 6 7 7 
Percentil 25 4,00 1,50 2,00 3,00 
Percentil 50 5,00 2,00 3,00 4,00 
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Percentil  75 6,00 4,00 4,00 5,00 
 
 
Tabla 8B “Capacidad de comunicación oral” porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi capacidad 
Distribución Comercial 11,5 22,1 66,4 
Economía de la Salud 61,5 23,1 15,4 
Estadística II 63,0 19,6 17,3 
Matemáticas I 38,7 12,9 48,4 
 
 También discrepancia, aunque en menor medida, se observa en la “capacidad de 
comunicación escrita”, siendo aquí mayores los porcentajes que afirman que esta 
capacidad ha aumentado en las asignaturas de Economía de la Salud y Estadística 
respecto de los que lo dijeron en la variable anterior (“comunicación oral”). 
 
Tabla 9A “Capacidad de comunicación escrita” por asignatura 
V17 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,02 3,85 3,80 4,42 
Des. Típ. 1,363 1,772 1,558 1,587 
Mínimo 1 1 1 2 
Máximo 7 7 7 7 
Percentil 25 4,00 2,50 3,00 3,00 
Percentil 50 5,00 4,00 4,00 4,00 
Percentil  75 6,00 5,00 5,00 6,00 
 
Tabla 9B “Capacidad de comunicación escrita” porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi  capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi  capacidad 
Distribución Comercial 10,7 24,6 64,8 
Economía de la Salud 30,8 38,5 30,8 
Estadística II 47,8 17,4 34,7 
Matemáticas I 29,0 22,6 48,5 
 
Distribución Comercial, seguida de Matemáticas son asignaturas que han destacado por 




Tabla 10A “La asignatura ha fomentado la participación activa en clase” por asignatura 
V18 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 5,57 4,38 3,96 4,81 
Des. Típ. 1,488 2,329 1,712 1,424 
Mínimo 1 1 1 2 
Máximo 7 7 7 7 
Percentil 25 5,00 2,00 3,00 4,00 
Percentil 50 6,00 5,00 4,00 5,00 
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Percentil  75 7,00 6,50 5,00 6,00 
 
Tabla 10B “La asignatura ha fomentado la participación activa en clase” porcentajes por 
asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi  capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi  capacidad 
Distribución Comercial 9,0 14,8 76,2 
Economía de la Salud 38,5 7,7 53,9 
Estadística II 41,3 17,4 41,3 
Matemáticas I 19,4 12,9 67,8 
 
 En cuanto al “incremento de capacidad para el uso de herramientas 
informáticas” entre Matemáticas y Estadística, hay claras diferencias. Llama también la 
atención que prácticamente el mismo porcentaje de estudiantes de Estadística considera 
que la asignatura ha aumentado su capacidad como que no lo ha hecho.  
 
Tabla 11A “La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas” 
por asignatura 
V19 Dist Com Eco Salud Estadística II Matemáticas I 
Media 4,67 4,46 3,67 5,10 
Des. Típ. 1,678 2,025 1,814 1,535 
Mínimo 1 1 1 1 
Máximo 7 7 7 7 
Percentil 25 4,00 3,00 2,00 4,00 
Percentil 50 5,00 5,00 4,00 6,00 
Percentil  75 6,00 6,00 5,00 6,00 
 
Tabla 11B “La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas” 
porcentajes por asignatura 
Asignatura 
No ha aumentado 
mi capacidad 
Neutro 
Sí ha aumentado 
mi capacidad 
Distribución Comercial 20,5 18,9 60,7 
Economía de la Salud 23,1 15,4 61,6 
Estadística II 43,5 13,0 43,4 
Matemáticas I 12,9 16,1 71,0 
  
 Con respecto al “esfuerzo” que los estudiantes realizan en cada asignatura, 
medido mediante el número de horas semanales de estudio de cada materia, obtenemos 
que los estudiantes dedican una media de 2,78 horas (2 horas y 47 minutos) por semana 
a cada asignatura. Los valores más repetidos son los de 2 y 3 horas, de forma que casi el 
60% de la muestra dedica dos o tres horas semanales al estudio de cada asignatura. Es 
de destacar que el 11,3% de los estudiantes afirma dedicar cinco o más horas, mientras 



























 Desglosado por asignaturas, se observa que Economía de la Salud es la 
asignatura a la que los estudiantes dedican más horas de estudio no presencial. Las 
siguientes tablas muestran los datos pormenorizados para cada una de las asignaturas. 
 
Tabla 12B “Horas semanales de estudio de cada asignatura" porcentajes por asignatura 

































Vemos que los resultados generales parecen confirmarse en cada una de las 
asignaturas salvo en Economía de la Salud, donde cerca de la mitad de los estudiantes 
(46,2%) afirma dedicar al menos cinco horas de estudio.  
 
4. CONCLUSIONES 
 La Tabla 13 (anexo) muestra la comparativa estadística (ANOVA) entre pares de 
asignaturas en relación a la primera cuestión de investigación planteada sobre si el 
desarrollo de capacidades tiene relación con la asignatura, o el tipo de asignatura (las 













































En dicha tabla y en las presentadas en el apartado de resultados, se observa que los 
estudiantes sí perciben diferencias en las capacidades que les aportan las diferentes 
asignaturas objeto de estudio. La asignatura Distribución Comercial es la que destaca en 
la mayoría de los ítems, pero hay que tener en cuenta que esta asignatura es de tercer 
(último) curso y que los alumnos la eligen como optativa (en número muy elevado). Un 
caso diferente es el de la asignatura Estadística II, obligatoria en unos planes a extinguir, 
hecho que puede explicar la baja percepción de los estudiantes en cuanto a la 
adquisición de capacidades. Es relevante, por otro lado, que las asignaturas que 
promueven en mayor grado el aprendizaje autónomo son las de máster y de nuevo grado 
(Economía de la Salud y Matemáticas I). Esta percepción de los estudiantes va en la 
línea de lo que se pretende en los nuevos estudios adaptados a la metodología de 
Bolonia. En cualquier caso, estos resultados corresponden a un primer año y será 
necesario comprobar esta tendencia en análisis posteriores. Lo que se observa es que la 
combinación de distintas asignaturas promueve la adquisición de diferentes capacidades 
y, seguramente, habrá que buscar una mayor coordinación para lograr resultados más 
positivos, aunque la media de las percepciones (recordemos que sobre un máximo de 7) 
es claramente positiva. 
 Finalmente, merece la pena destacar el estudio realizado sobre el número de 
horas que los estudiantes dedican al aprendizaje de las asignaturas. Este es uno de los 
pilares de la nueva filosofía de aprendizaje, pero este trabajo ha de ser consistente con el 
número de créditos que tiene cada asignatura y las horas exigibles a los alumnos de 
trabajo semanal. Los resultados obtenidos en las encuestas muestran una media de 2,78 
horas semanales por asignatura, lo que llevaría (con un plan de cinco asignaturas, como 
es habitual) a unas 14 horas semanales de trabajo (fuera de las aulas). Sumado a las 20 
horas que poseen de docencia los nuevos grados, el plan de trabajo sería compatible con 
los créditos y las horas semanales de que disponen los estudiantes. Un aspecto 
interesante sería el estudio comparativo de las horas de trabajo y la adquisición de 
capacidades, así como con los resultados obtenidos. Pero, dado que las encuestas son 
anónimas y se realizan antes del periodo de exámenes, esta última comparativa no es 
posible a título individual. Con la progresiva puesta en marcha de los grados se podrá 
constatar si las percepciones de los estudiantes van en la línea adecuada, o si se tienen 
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V12. Capacidad de trabajar en equipo 
F = 68,166 
Sig = 0,000 
Eta2 = 0,291 
F = 10,030 
Sig = 0,002 
Eta2 = 0,062 
F = 25,558 
Sig = 0,000 
Eta2 = 0,161 
F = 11,103 
Sig = 0,001 
Eta2 = 0,129 
N.S. 
F = 5,775 
Sig = 0,21 
Eta2 = 0,121 
V13. Capacidad de aprendizaje autónomo N.S.  
F = 6,193 
Sig = 0,014 
Eta2 = 0,039 
N.S. 
F = 10,860 
Sig = 0,002 
Eta2 = 0,126 
F = 4,249 
Sig = 0,044 
Eta2 = 0,069 
N.S. 
V14. Capacidad para la toma de 
decisiones aplicando los conocimientos a 
la práctica 
F = 29,547 
Sig = 0,000 
Eta2 = 0,151 
N.S. 
F = 4,962 
Sig = 0,028 
Eta2 = 0,036 
F = 9,768 
Sig = 0,003 
Eta2 = 0,115 
N.S. N.S. 
V15. Capacidad para el análisis de 
problemas con razonamiento crítico, sin 
prejuicios, con precisión y rigor 
N.S.  N.S. N.S. N.S. N.S. N.S. 
V16. Capacidad de comunicación oral 
F = 51,587 
Sig = 0,000 
Eta2 = ,0237 
F = 10,859 
Sig = 0,001 
Eta2 = 0,067 
F = 24,400 
Sig = 0,000 
Eta2 = 0,155 
F = 5,993 
Sig = 0,017 
Eta2 = 0,074 
N.S. 
F = 5,171 
Sig = 0,028 
Eta2 = 0,110 
V17. Capacidad de comunicación escrita 
F = 24,709 
Sig = 0,000 
Eta2 = 0,130 
F = 4,550 
Sig = 0,035 
Eta2 = 0,029 
F = 8,262 
Sig = 0,005 
Eta2 = 0,058 
N.S. N.S. N.S. 
V18. La asignatura ha fomentado la 
participación activa en clase 
F = 36,218 
Sig = 0,000 
Eta2 = 0,179 
F = 6,686 
Sig = 0,011 
Eta2 = 0,042 
F = 6,637 
Sig = 0,011 
Eta2 = 0,048 
F = 5,205 
Sig = 0,025 
Eta2 = 0,065 
N.S. N.S. 
V19. Capacidad Para el uso de 
herramientas informáticas 
F = 11,300 
Sig = 0,001 
Eta2 = 0,064 
N.S. N.S. 
F = 12,851 
Sig = 0,001 
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La comunicación presenta determinadas experiencias didácticas realizadas en el área de música de 
Secundaria que pueden ser consideradas como ejemplos de buenas prácticas. El objetivo es analizar 
cuáles son los aspectos que hacen de esas experiencias ejemplos valiosos que contribuyen a la mejora de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje al tiempo que plantean nuevas estrategias metodológicas. La 
situación actual de la educación musical en Secundaria Obligatoria y Bachillerato nos permite afirmar que 
la innovación educativa  no se  ha incorporado de manera generalizada en el área de música. Por ello, se 
trata de averiguar cuáles son las condiciones necesarias para que se pongan en marcha y se desarrollen  
procesos de innovación en la enseñanza y el aprendizaje musical. Nuestra  experiencia como alumnos en 
el Máster de Secundaria y, posteriormente, como docentes en el periodo de prácticas en los centros, ha 
resultado reveladora en cuanto a la necesidad urgente de plantear buenas prácticas. En la actual situación, 
uno de los mayores retos que se plantea al profesorado de música de Secundaria es la motivación 
constante del alumnado. 
 
 
Palabras clave: innovación educativa, experiencias didácticas musicales, buenas prácticas, metodologías 













Hasta hace un par de años, el Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) era, 
según la Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre de Ordenación General del Sistema 
Educativo (LOGSE),  el requisito imprescindible para poder presentarse a las 
oposiciones y para poder trabajar como Profesor de Secundaria en centros educativos 
públicos, privados y concertados de España.  
Aquella formación inicial ha sido sustituida recientemente por el Máster 
Universitario en Profesorado de Educación Secundaria y Enseñanzas Artísticas y  de 
Idiomas  como consecuencia de la nueva estructura de los estudios universitarios 
derivada del denominado proceso de Bolonia (Orden ECI/ 3858/2007 de 27 de 
diciembre  por la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos 
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de 
Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza 
de Idiomas). 
Con respecto a este cambio formativo la opinión generalizada es muy positiva en 
cuanto a la sustitución del CAP por el nuevo máster profesional que se muestra, a pesar 
de las deficiencias detectadas en estos primeros años de funcionamiento, mucho más 
útil y provechoso (Vilches y Gil, 2010). 
El Máster hace especial incidencia en los aspectos didácticos y de innovación 
pedagógica y pretende dotar al futuro profesor a través de un Practicum extensivo de los 
elementos necesarios para abordar la futura actividad profesional. 
La formación del máster (60 créditos ECTS) incluye el conocimiento de la 
normativa, la organización de los centros educativos, la iniciación en la investigación 
sobre la propia práctica docente, los elementos básicos para el desarrollo de la futura 
actividad docente así como el conocimiento de los adolescentes y de su entorno social. 
Una muestra del viraje formativo que supone el Máster de Secundaria es por 
ejemplo el hecho de que en el caso concreto de la especialidad de música algunas 
asignaturas, como podría ser el caso de Músicas del Mundo, incluyen entre sus objetivos 
formativos un manifiesto interés por contenidos relacionados con la interculturalidad, 
por las “otras músicas”, que hasta ahora estaba ausente en la formación inicial del 





• Diseñar y relacionar dentro de la  enseñanza de la música espacios de 
aprendizaje con especial atención a la equidad, la igualdad de derechos y oportunidades 
entre hombres y mujeres, la formación ciudadana y el respeto a los derechos humanos  
que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la construcción de un futuro 
sostenible. 
• Trabajar de forma cooperativa con iguales y valorar de forma crítica y reflexiva 
las aportaciones propias y de los demás. 
Otro aspecto relacionado con la innovación educativa que conviene destacar en 
esta nueva formación inicial del profesorado es el propio Trabajo Fin de Máster (TFM), 
cuyos núcleos preferentes de desarrollo son la identificación y el análisis de  
problemáticas de centro o aula o las propuestas de innovación didáctica. Si en el primer 
caso se plantea el análisis de problemáticas relacionadas con la interculturalidad, la 
inclusión o el rendimiento académico, en el segundo se centra en el análisis de una 
innovación metodológica o en el análisis de la aplicación de un programa de innovación 
relacionado con la atención a la diversidad, el uso de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC’s), etc. 
Pero, ¿esta formación inicial del profesorado de Secundaria se va a llevar a la 
práctica en las aulas cuando se incorporen los futuros docentes?  ¿Cuál es la realidad en 
las aulas de música? ¿Qué proyectos de innovación se realizan en ellas? 
En una reciente publicación destinada a la formación del profesorado de 
Secundaria (Giráldez, 2010) se presentan algunas experiencias didácticas como 
ejemplos de buenas prácticas que pueden servir para revisar nuestro trabajo en el aula 
(entendemos buenas prácticas según la definición del Grupo Didàctica i Multimedia de 
la UAB como intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades de 
aprendizaje en las que se logran con eficiencia los objetivos formativos previstos y 
también otros aprendizajes de alto valor educativo).  
Algunos ejemplos de esos buenos modelos son la utilización de la música 
popular actual en la educación secundaria (Susana Flores), el proyecto educativo 
Adoptar un músico basado en la participación activa de músicos, alumnado y 
profesorado en procesos grupales de creación e interpretación musical vinculados a 
obras del repertorio, el aprendizaje integrado de contenidos musicales  a través de 
lenguas extranjeras (Teaching music in English), el encuentro musical anual de centros 
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públicos de Secundaria de las comunidades de Cataluña, Valencia e Islas Baleares (Com 
sona l’ESO) y  la dinamización de la actividad digital del aula de música y el uso de 
recursos de la web 2.0 (Musicatio). 
¿Por qué consideramos estas experiencias como innovadoras? ¿Por qué son 
buenas prácticas? 
La innovación hace referencia a la introducción de novedades o cambios en las 
actividades que desarrollamos. Esto significa que la innovación únicamente puede 
ponerse en marcha cuando se detecta la necesidad del cambio y se incorporan  
novedades respecto a la práctica anterior (innovar es contrastar la realidad y llevar a la 
práctica novedades). 
Las experiencias didácticas citadas son ejemplo de buenas prácticas porque 
muestran la eficacia de la metodología del trabajo por proyectos (Freinet, 1999) a la 
hora de aplicar ciertos principios pedagógicos según los cuales:  
 
a)  se aprende haciendo;  
b)  en situaciones reales o contextos significativos en los que el alumnado 
aplica conocimientos de todo tipo para llevar a cabo determinadas tareas;  
c)  trabajando en interacción con otras personas;  
d)  para realizar un producto final que da sentido al proceso de aprendizaje;  
e)  comunicando lo aprendido (Giráldez, 2010, 43). 
 
Pasamos ahora a analizar cuál es la situación actual de la enseñanza de la música 
en los niveles de la Secundaria Obligatoria y del Bachillerato para seguidamente valorar 
las experiencias realizadas en la fase del Practicum en dos centros diferentes de 
prácticas. Finalmente se exponen dos proyectos musicales que pueden ser considerados 
como ejemplos de buenas prácticas docentes que incorporan además elementos 
innovadores. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Situación actual de enseñanza de música en Secundaria y Bachillerato 
2.1.1.  La música en la ESO 
Actualmente, la enseñanza de la asignatura de música en secundaria está 
programada para los cursos 2º, 3º y 4º, siendo optativa en 1º. Esta planificación supone 
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que los alumnos que no seleccionan la asignatura como optativa en 1º, se encuentren 
con un salto entre el último curso de primaria y el segundo de secundaria. Sin embargo, 
el hecho de que en dicho curso, la asignatura no tenga un perfil de obligatoria, aporta 
grandes posibilidades dentro de la manera de plantearla, donde podría estar el punto de 
partida a la hora de innovar en el aula.    
Dentro del marco legal y de acuerdo con el Real Decreto 112/2007 del 20 de 
julio, la enseñanza de música en secundaria se divide en varios bloques de contenidos 
que están vinculados a capacidades y, por tanto, a competencias básicas.  Los bloques 
de contenidos son los siguientes: 
2º ESO: escucha, interpretación, creación.  
3º ESO: escucha, interpretación, creación, contextos musicales.  
4º ESO: audición y referentes musicales, práctica musical, música y tecnologías.   
Dentro de cada uno de estos bloques, los alumnos conseguirán desarrollar ciertas 
destrezas que les servirán tanto dentro como fuera del aula. La asignatura de música 
permite una gran flexibilidad a la hora de impartir y aprender los contenidos 
establecidos, además, la metodología elegida para llevar a cabo la enseñanza puede, 
fácilmente, incluir contenidos transversales que enriquezcan la formación del alumnado 
mientras aprenden lo correspondiente a la propia asignatura. En el aula de música, se 
incide constantemente en las habilidades sociales de los estudiantes, las actividades 
grupales les permiten desarrollar sus capacidades en el entorno social y les ayudan a 
interactuar mientras aprenden.  
No podemos obviar que la realidad de los centros en cuanto a recursos 
disponibles es tan diversa como centros podamos encontrar. Contamos con IES en los 
que el despliegue de recursos del aula de música es mucho más extenso que en otros, 
donde, por el contrario, se carece de material. En cualquier caso, siempre se encuentra el 
modo de satisfacer las necesidades de aprendizaje de los alumnos, una vez más, gracias 
a la versatilidad de la materia. El polémico uso de la flauta dulce no es una mera 
casualidad, ya que, en ocasiones, este pequeño instrumento permite a los alumnos tener 
contacto con la música de manera directa, comprenden el significado de hacer música 
por sí mismos sin necesidad de instrumentos de ejecución más compleja.   
La asignatura de música permite entrar en contacto con otras realidades que 
cobran sentido gracias a la propia música. No es extraño ver en una clase de música a 
los alumnos descifrando la letra de una canción en inglés, del mismo modo en que 
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pueden practicar danzas del mundo, mientras conocen otras culturas, se debate acerca de 
la contaminación acústica o las prácticas culturales que conllevan los gustos musicales 
de cada individuo. La música está muy presente en la vida de los adolescentes, de modo 
que no podemos sino emplear este hecho para hacer de la asignatura de música un 
acceso hacia el conocimiento utilizando las herramientas que el currículo y los recursos 
establecen.  
Es bastante habitual ver cómo los profesores intercambian diversos materiales e 
instrumentaciones de canciones actuales para ser interpretadas en el aula y ayudar a la 
motivación en el aprendizaje de los adolescentes. Existen diversas vías de comunicación 
entre docentes a través de la red, que favorecen la comunicación y el intercambio de 
material útil en las aulas. Sin duda, la comunicación es un elemento clave en la mejora 
de la educación y en la adaptación de la misma a los rápidos cambios que suponen las 
necesidades de la sociedad.   
 
2.1.2. La música en el Bachillerato 
 En cuanto a la enseñanza de música en el nivel post obligatorio, nos centramos 
en la modalidad de Bachillerato de Artes y en concreto en la especialidad de Artes 
escénicas, música y danza. Actualmente sólo 27 centros ofertan esta modalidad en todo 
el territorio español (https://www.educacion.gob.es/centros/selectaut.do). Esta 
modalidad ofrece la vía necesaria a los alumnos que cursan estudios en el conservatorio 
y necesitan simultanearlos con su educación en los IES, ayudándoles a ampliar 
conocimientos dentro de su campo de interés y que al mismo tiempo les sean útiles en 
su futuro en las enseñanzas superiores, ya sean artísticas o universitarias.  
Mientras en Secundaria el currículo de la materia inserta diferentes 
acercamientos a la música dentro una misma asignatura, en Bachillerato, la 
aproximación a la música se hace de manera más intensiva y se ramifica en varias 
asignaturas, algunas de las cuales coinciden con las materias que se estudian en los 
conservatorios. Según la Orden ESD/1729/2008, de 11 de junio, por la que se regula la 
ordenación y se establece el currículo del bachillerato, encontramos que esta modalidad, 
como el resto, cuenta con la división de materias comunes y propias de la especialidad.i  
Las materias de la modalidad de Artes en su vía de Artes escénicas, música y 
danza son, en primer curso: Análisis musical I, Artes escénicas, Cultura audiovisual, 
Lenguaje y práctica musical y en segundo curso: Análisis musical II, Anatomía 
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aplicada, Historia de la música y de la danza y Literatura universal. Esta selección 
incluye materias no musicales que amplían la cultura artística del alumnado, ya que se 
encontrarán en la misma especialidad, alumnos de diferente procedencia dentro del 
mundo de las artes.  
La contribución a la cultura artística general es uno de los motivos por los que la 
modalidad de bachillerato artístico ha realizado una importante aportación dentro de la 
preparación de alumnos con perfil artístico. Los estudios en el conservatorio ya sea de 
danza o de música se centran en la propia especialidad y no es frecuente encontrar 
alternativas en este tipo de enseñanza que aporten una base dentro de la historia y la 
trayectoria de las artes. Así mismo, a los alumnos que realizan al mismo tiempo 
estudios de bachiller y en el conservatorio siempre les ha resultado difícil conciliar 
ambas actividades por la falta de relación entre ellas. Ahora, los alumnos que puedan 
aprovechar esta modalidad de bachillerato encontrarán en ella un complemento a su 
educación general, que se vincula con su formación en el conservatorio y amplía su 
campo de conocimiento. De esta modalidad, sólo podemos esperar a que se extienda por 
más centros para que todos los estudiantes interesados en ella, puedan cursarla.   
 
2.2. Valoración de la materia de música a través de las experiencias del 
Practicum 
A continuación comentaremos la situación experimentada en dos institutos a 
través del Practicum impartido en el Máster de Secundaria durante el curso 2010-2011. 
 
2.2.1. Practicum II en el IES San Vicente (San Vicente del Raspeig) 
El IES San Vicente es un centro que posee ciertas peculiaridades que lo 
convierten en un centro de gran eficacia y con un excelente clima de trabajo. Son varios 
los aspectos que influyen de manera determinante en dichas características: por una 
parte, el director y buena parte de su equipo permanecen en el cargo desde el año 1992, 
imprimiendo un marcado carácter al centro. Entre los aspectos más destacables 
podemos indicar su prácticamente nula necesidad de sancionar al alumnado por faltas de 
comportamiento, siendo el diálogo su máxima principal. Por otra parte, las 
características socioculturales del alumnado son muy concretas: el nivel económico y 
cultural es medio o medio-alto, permitiendo una gran fluidez comunicativa con los 
padres y una gran capacidad de trabajo y de motivación entre el alumnado. 
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El jefe de departamento de música es José Miguel Blázquez Izquierdo. Desde la 
llegada al centro de prácticas se pudieron constatar varios aspectos interesantes que 
marcan su labor educativa.  
La primera de estas características es su combinación de docencia habitual con 
el trabajo por proyectos. Se dedica un día a la semana para el trabajo de dicho proyecto, 
que habitualmente se basa en el empleo de las TIC’s. Estos proyectos trabajan temas 
transversales en consonancia con otros departamentos.  En el momento de la llegada al 
centro el proyecto que se estaba trabajando versaba sobre la violencia de género y 
consistía en la creación de una cuña radiofónica creada con la aplicación de software 
libre Audacity. 
El trabajo por proyectos es una de las características principales de un proyecto 
de innovación. Permite romper barreras y trabajar desde la perspectiva de la motivación 
y la negociación. La inclusión de dicho tipo de trabajo en la materia de música revela 
una importante tendencia en el centro que se mueve hacia la innovación en la labor 
educativa. 
Otra de las características que se pudo observar durante el periodo de prácticas 
fue el aprovechamiento de un aula virtual creada por los alumnos del ciclo formativo de 
informática que se imparte en el mismo centro y que está destinada a los alumnos de 4º 
curso de la ESO. Dicha aula virtual está creada a medida del instituto y es gestionada 
por el propio Departamento de Informática. Contiene todo lo imprescindible para una 
comunicación bidireccional con el alumnado: actividades interactivas, gestión de 
apuntes (que evita que el alumnado tenga que estar más pendiente de copiar que del 
propio contenido), gestión de entregas de trabajos que incluye un feed-back inmediato 
del profesor e incluso un sistema de control de faltas a través del cual los padres pueden 
conocer las faltas de sus hijos. Es un excelente ejemplo de cómo gestionar y mejorar el 
proceso de aprendizaje empleando las TIC’s como elemento catalizador, añadiendo 
además un elemento de control que mantiene en todo momento a los padres informados 
de cualquier incidencia que tenga que ver con sus hijos. 
En definitiva, el centro cuenta con unas características excelentes para el 
desarrollo de proyectos de innovación. En este caso se ha centrado el punto de mira en 
la materia de música, pero a lo largo del periodo de prácticas se pudo comprobar cómo 
existen numerosos proyectos en otros departamentos, incluyendo algunos tan 
interesantes como programas de intercambio con la localidad polaca de Rzeszów, con el 
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objetivo de fomentar la comunicación empleando el inglés, o diversos programas 
experimentales para la orientación profesional. 
 
2.2.2. Practicum II en el IES Valle de Elda (Elda) 
El IES Valle de Elda contrasta en muchos aspectos con el caso citado 
anteriormente del IES San Vicente de San Vicente del Raspeig.  
Se trata de un centro que comenzó su trayectoria en 1999, en un edificio de 
nueva construcción. En ese momento se constituyó el equipo directivo y el claustro de 
profesores. La figura más estable del centro es el director, siendo Cristóbal Melgarejo 
desde el curso en que el centro comenzó a funcionar hasta hoy. El director mantiene la 
dinámica que caracteriza al centro y que le da identidad. En el IES Valle de Elda se da 
especial importancia a la situación social, ya que ésta tiene una fuerte influencia en la 
enseñanza y el clima del centro.  
El nivel socio-económico de la zona donde está localizado el centro es medio-
bajo. El centro recibe alumnos de varios centros de Primaria, dos de los cuales  cuentan 
con un alto índice de absentismo escolar y una muy baja implicación de los padres en la 
educación de sus hijos. Los alumnos que se reciben en el instituto contando con una 
trayectoria de fracaso escolar desde la infancia, obligan al claustro a reaccionar 
buscando soluciones educativas para que todos los alumnos encuentren su lugar en el 
IES Valle de Elda.  
Siendo una situación aparentemente adversa, el Valle de Elda es un centro que 
destaca sin duda por la amplia oferta de opciones académicas. Se da una alta 
implicación por parte de la plantilla estable del claustro, destacando tanto el trabajo en 
actividades extraescolares realizadas por todos los departamentos como los proyectos 
experimentales que se implantan en el centro para dar solución a las diferentes 
necesidades de los alumnos.  
Lejos de ser un centro marginal, el IES Valle de Elda combate las dificultades 
que conlleva un grupo de estudiantes grande y heterogéneo y no sólo pone solución a la 
estancia de los alumnos en el centro, sino que en muchas ocasiones encauza sus futuros 
profesionales o sociales, lo cual se convierte en prioritario en algunos de los grupos. En 
este contexto se implementa la innovación enfocada al aprovechamiento ya sea 
académico o socio-cultural de los recursos humanos que ofrece el centro. Buen ejemplo 
de ello es el Programa Integra, que gracias a la adecuada acción de los profesores de 
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Pedagogía Terapéutica consiguen combatir las conductas disruptivas y el absentismo en 
un grupo de alumnos que asisten al Aula abierta.  
Durante el periodo de prácticas en este IES pudimos observar la figura del 
profesor como educador en todos los sentidos. El Valle de Elda no es un centro en el 
que los profesores se limiten a ejercer su profesión docente en las aulas, sino que las 
necesidades del centro llevan al claustro a desempeñar una figura polifacética, que 
educa, inspira y hace crecer a los alumnos durante los años que conviven en el centro.    
Un centro como el IES Valle de Elda demuestra que la innovación puede 
aplicarse en cualquier contexto, ya que sirve para resolver las dificultades de muchas 
situaciones que no funcionan con los métodos tradicionales. En estos casos no es 
imprescindible un gran despliegue de recursos, sino más bien un grupo de profesores 
implicados que gracias al compromiso con su profesión, encuentren soluciones 
innovadoras para mejorar el ambiente de la comunidad educativa.  
 
3. ANÁLISIS DE BUENAS PRÁCTICAS MUSICALES  
Una vez expuesto qué es lo que se puede considerar como un proyecto 
innovador, analizaremos algunos ejemplos de proyectos musicales que pueden ser 
considerados como tales en mayor o menor medida. 
El primero de estos proyectos se titula Teaching music in English, y se ha 
llevado a cabo en el IES Gregorio Prieto de Valdepeñas (Ciudad Real). A grandes 
rasgos el proyecto consiste en el desarrollo y puesta en práctica de currículos integrados 
en inglés durante toda la educación obligatoria en diversas materias, entre ellas, música. 
Puede parecer en un primer momento que un proyecto así no es innovador. A 
continuación analizaremos algunos de sus puntos más importantes para determinar si 
puede ser considerado o no un proyecto de innovación. 
El primer aspecto diferenciador de este proyecto es su ámbito de actuación: no 
se limita a actuar en un momento concreto de la Educación Secundaria, si no que resulta 
mucho más amplio y se inicia ya en primaria. Desde un primer momento, y con una 
escueta definición, podemos catalogar el proyecto como un proyecto innovador según la 
definición que hemos dado con anterioridad.  
Para su confección se realiza un diagnóstico de la situación educativa en el 
ámbito de la capacidad lingüística, detectando unas graves carencias en la expresión y 
comprensión del inglés entre el alumnado que finaliza la educación obligatoria. Una vez 
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detectadas dichas carencias, se determina una necesidad de cambio, una actuación que 
modifique la situación y el estado educativo, proponiendo en última instancia una 
mejora o novedad educativa. Sigue, por tanto, el patrón que debe seguir un proyecto de 
innovación: diagnóstico de la situación, determinación de la necesidad de cambio y 
propuesta de novedad (Giráldez, 2010, 34). 
El siguiente rasgo característico del proyecto es su interdisciplinariedad. Su línea 
de actuación no está estancada exclusivamente en la materia de música, es mucho más 
amplia y se coordina con materias como por ejemplo historia (en cuanto a contenidos) e 
inglés (en cuanto a aspectos lingüísticos). La interdisciplinaridad es un aspecto 
fundamental, que trata de superar las barreras que imponen las materias, actuando como 
compartimentos estancos. El proyecto no sólo supera las barreras que crean las materias, 
si no que también supera el escollo de coordinar diferentes entidades educativas, puesto 
que el proceso se inicia cuando el alumnado está en primaria y se mantiene y continúa al 
llegar al centro de secundaria. 
Otro aspecto a destacar se produce con la creación de materiales propios 
confeccionados desde cero por el profesorado, adaptados tanto en contenido como en 
forma al alumnado concreto del centro. Este hecho, que en principio puede resultar 
trivial, se produce en menos ocasiones de las que sería deseable. 
Por último, todo proyecto de innovación debe de estar provisto de una serie de 
instrumentos que permitan analizar su puesta en práctica con el objeto de realizar 
continuas mejoras en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El proyecto Teaching music 
in English cumple este requisito con creces, al haberse puesto en marcha en el curso 
2004/2005 y continuar funcionando hasta nuestros días. Su proceso de mejora ha sido 
constante, adaptando materiales, contenidos y, en definitiva, retroalimentando su mejora 
y funcionamiento. 
El segundo proyecto sobre el que realizaremos ciertas reflexiones será el titulado 
Musicatio: el aula musical en el mundo y el mundo musical en el aula. El proyecto 
surge motivado por la necesidad de introducir las TIC’s en el alumnado de música de 
Secundaria. Para ello se emplea una poderosa herramienta: el blog o bitácora. La 
dirección en la que podemos encontrar el proyecto es: http://musicatio.blogspot.com . 
Dicho blog no sólo es un diario del contenido que se trabaja en clase, si no que se 
mueve en otras líneas de acción interesantes, como por ejemplo cuestiones que generan 
debates, dedicadas a curiosidades o anticipadoras de lo que se trabajará en clase. 
 1395 
 
¿Puede ser este proyecto un ejemplo de buena práctica educativa? Hoy en día los 
adolescentes viven inmersos en la era digital. Permanecer ajenos a este hecho puede dar 
lugar al desaprovechamiento de una gran oportunidad para la motivación y la 
experiencia de trabajo a través de la Red. Sin embargo, que un proyecto se base en las 
TIC’s no garantiza que este proyecto fomente una buena práctica educativa ni que sea 
un ejemplo de práctica innovadora. 
En el caso concreto que nos ocupa el punto diferenciador lo marca el interés que 
despierte el blog en el alumnado y por ende su participación. Dicho interés quedará 
marcado por el tipo de contenido que trabaje el blog. Para atraer al alumno de 
Secundaria no basta con crear un diario en el que se vuelquen las actividades creadas en 
clase. Debe ser una extensión del aula, pero a la vez debe suponer un aliciente. Para ello 
resulta imprescindible la alternancia de actividades didácticas con otras que fomenten el 
mero entretenimiento. Se trata de que el alumno sienta curiosidad por acceder con cierta 
frecuencia al blog y conocer su nuevo contenido. De esta manera, y planteando debates 
abiertos en clase que se completarán a través de la bitácora, se puede conseguir un 
alumnado interesado y participativo. 
El proyecto Musicatio: el aula musical en el mundo y el mundo musical en el 
aula cumple con todas las premisas planteadas. Alterna actividades de clase con 
anuncios y videos generados en clase. Éste último punto añade el componente de la 
vitalidad en el contenido generado en la web: si un alumno se siente satisfecho con el 
contenido que se genera en el blog lo enlazará en diferentes redes sociales y 
retroalimentará su utilización.  
El proyecto cumple con las premisas que caracterizan un proyecto de innovación 
didáctica, generando nuevas situaciones de aprendizaje y planteando el blog como un 
excelente fin al que conducen los esfuerzos invertidos en el aula. Fomentar una escritura 
correcta y ordenada permite trabajar aspectos interdisciplinares que ayudan a la 
adquisición de las competencias básicas planteadas en la Ley Orgánica de Educación 
(LOE) 
 
4. CONCLUSIONES. INNOVAR EN TIEMPOS DE CRISIS 
Los proyectos innovadores son modos de actuar que surgen y funcionan en un 
contexto determinado. No son recetas que se puedan transportar a otros entornos y otros 
docentes  puedan aplicar sin más esperando los mismos resultados. Ahora bien, el 
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conocimiento de esos proyectos puede servir para reorientar la práctica docente a partir 
del análisis de las actuaciones que ofrecen resultados positivos y  permiten, como 
hemos señalado al principio, lograr eficazmente objetivos formativos y aprendizajes de 
alto valor educativo. 
Los proyectos innovadores son también procesos colaborativos: innovamos 
dentro de un grupo colaborando con otros en un proyecto común. La novedad es que ya 
no colaboramos  únicamente con los profesionales de nuestro propio centro sino con 
otros de centros diferentes  estableciendo de esa manera redes sociales  a través de las 
cuales intercambiamos experiencias y buenas prácticas (en este sentido, las 
posibilidades de los recursos que ofrece la web 2.0 son enormes y están aún en muchos 
casos por explorar). 
¿Qué necesitamos pues para que cunda el ánimo innovador y se extienda la 
filosofía de la mejora continua ahora que disponemos de recursos y también de 
profesionales altamente cualificados? 
Básicamente que no se cumplan los anuncios que anticipan un deterioro aún 
mayor de la calidad de la enseñanza en Secundaria. Según fuentes sindicales, Inspección 
educativa está dando instrucciones a los centros de Secundaria  sobre los criterios a 
utilizar a la hora de constituir las unidades y determinar el profesorado necesario para 
poner en marcha el curso 2011-2012.   
Esas instrucciones tienen como objetivo aumentar el recorte de unidades de 
Secundaria y Formación Profesional de manera que se podrán cerrar los grupos de ESO 
con 35 alumnos (si bien legalmente la ratio no puede ser superior a 30 alumnos por 
grupo) y no se autorizarán grupos de ciclos formativos con menos de 25 alumnos 
preinscritos (en la actualidad se autorizan grupos de ciclos con un mínimo de 12 
alumnos). Además, el próximo curso se permitirá la fusión de programas lingüísticos en 
valenciano y en castellano para eliminar de esa manera grupos al tiempo que se 
incrementarán las horas lectivas del profesorado de 18 a 20. 
Con medidas de esta índole las consecuencias son fácilmente previsibles puesto 
que el aumento del alumnado en las aulas de Secundaria, la reducción de grupos, el 
despido de profesorado interino y el aumento de desplazamientos de funcionarios de 
carrera provocarán un empeoramiento de las condicionales laborales del profesorado y 
un deterioro de la calidad de la enseñanza con lo que las posibilidades de poner en 
marcha proyectos como los que hemos comentado a lo largo de la comunicación serán 
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escasas y dependerán, como suele ocurrir habitualmente, del voluntarismo y esfuerzo 
individual de nuestros docentes. 
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i
 Las materias comunes son, en primer curso: Ciencias para el mundo contemporáneo, Educación física, 
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de España, Historia de la filosofía, Lengua castellana y literatura II, Lengua extranjera II. 
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El área de Biología Celular imparte, organiza y coordina la docencia de varias asignaturas dedicadas al estudio 
de la estructura, función y composición molecular de las células y tejidos normales y patológicos. Todas ellas 
utilizan laboratorios para impartir prácticas biológicas y biomédicas. El “entorno del aprendizaje” está 
considerado como un elemento importante en el proceso de enseñanza aprendizaje. El objetivo de este estudio es 
recabar la opinión de los estudiantes de la asignatura de Biología Celular, del primer curso del Grado de Biología 
de la Facultad de Ciencias, de la Universidad de Alicante, sobre la calidad docente del entorno de aprendizaje de 
sus prácticas de laboratorio. Para obtener la información se ha utilizado el "Science Laboratory Environment 
Inventory" (SLEI) de Fraser, modificado por Lightburn (2002) y traducido y adaptado al español por la Red de 
Investigación en Docencia Universitaria de Biotecnología, de la Universidad de Alicante. El cuestionario 
presenta 24 preguntas divididas en cuatro categorías: integración de contenidos teóricos y prácticos, claridad de 
las reglas de funcionamiento en los laboratorios, cohesión entre los estudiantes y calidad de los materiales e 
infraestructuras de dichos laboratorios. Los resultados preliminares de este estudio muestran que los alumnos 
valoran positivamente estas categorías, en el laboratorio de Biología Celular, siendo la integración de los 
contenidos la que recibe una baja puntuación, con diferencias significativas entre los grupos de teoría y de 
prácticas. Igualmente se observa una mayor puntuación por parte de los varones en las categorías de cohesión 
entre los estudiantes y claridad de las reglas de funcionamiento en los laboratorios, indicando que su nivel de 
exigencia, respecto de éstas dos categorías, es menor que en las mujeres. Finalmente podemos concluir que el 
uso de este cuestionario detecta de una manera global, sin necesidad de bajar a detalles innecesarios, el ambiente, 
clima y necesidades del entorno de aprendizaje de los laboratorios de Biología Celular pudiendo ser un 
intrumento adecuado para evaluar el entorno de aprendizaje de las prácticas de Biología Celular. 
 
 





1.1. Importancia del laboratorio en la enseñanza de las ciencias 
Durante la década de los 70 y principios de la de los 80, del pasado siglo, algunos 
educadores pusieron en cuestión el papel y la efectividad de las prácticas de laboratorio al 
considerar que sus beneficios no eran tan evidentes como se pretendía (Bates, 1978). Sin 
embargo, como señala Lightburn, (2002), estudios posteriores, han puesto de manifiesto que 
el laboratorio tiene un papel fundamental en la enseñanza de las disciplinas científicas con 
importantes beneficios e incremento del aprendizaje en los alumnos. En efecto, las actividades 
de laboratorio son muy importantes porque les da a los estudiantes la oportunidad de 
conseguir destrezas y habilidades, al realizar las prácticas, ya que la dinámica en el 
laboratorio es muy diferente de la que tiene lugar en una clase teórica (Lightburn, 2002). 
 Dada la gran velocidad a la que se producen los cambios científicos y tecnológicos, en 
la actualidad, se hace necesario que los profesores conozcan bien las actividades profesionales 
en las que su disciplina sirve de base. Esto debería obligar a las administraciónes públicas, 
desde los centros educativos hasta las más altas instancias gubernamentales, a desarrollar 
estructuras institucionales apropiadas para promover el desarrollo profesional del profesorado 
aportándole los medios necesarios (Hofstein y Luneta, 2004). En este sentido, resulta 
decepcionante comprobar las escasas dotaciones para mejorar los laboratorios de prácticas, 
como medio efectivo en la formación de los alumnos de ciencias en general y de Biología y 
Biomedicina, en particular. Esto a pesar de que como señalan Hofstein y Luneta (2004), la 
enseñanza centrada en el laboratorio posee importantes ventajas como: 
 (1) Ser un medio de aprendizaje, en el que los profesores aplican, de forma integrada, 
conocimientos, tareas y recursos (y actitudes, añadimos nosotros) para favorecer una 
enseñanza efectiva. 
 (2) Su gran potencial como medio de aprendizaje, capaz de promover importantes 
logros (y motivaciónn, añadimos nosotros) en los estudiantes. 
 (3) Proporcionar a los profesores los conocimientos, habilidades y recursos para 
realizar su docencia con eficacia, al permitir que los alumnos interactúen, intelectual y 
físicamente, utilizando sus manos, en la investigación y su mente para la reflexión (y su 
inteligencia emocional, añadimos nosotros). 
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 (4) Saber que la percepción y la conducta de los estudiantes en el laboratorio está muy 
influenciada por las expectativas de los profesores, la evaluación y los medios utilizados (y el 
trato recibido, añadimos nosotros). 
 Además, y de forma análoga a lo que señala Zabalegui (2002), al referirse a las 
practicas clínicas de Enfermería, el proceso de aprendizaje en el laboratorio también permite a 
los estudiantes desarrollar competencias en la aplicación de conocimientos, habilidades y 
actitudes en situaciones reales, ya que de esta forma, dan sentido a la teoría al llevarla a la 
práctica y aprenden a reconocer las recompensas y problemas inherentes que ello conlleva 
(Vizcaya et al. 2004 a). 
 Por todo ello, resulta de especial importancia conocer las características del entorno de 
aprendizaje para proporcionar apoyo a los profesores y a los alumnos, incluyendo tiempo y 
oportunidades, para la colaboración con otros colegas y compañeros y así, comprender, 
desarrollar y enseñar/aprender de forma consistente con los estándares profesionales actuales.  
 
2. EVALUACIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE EN LOS LABORATORIOS 
DE CIENCIAS BIOLÓGICAS Y BIOMÉDICAS 
2.1. Concepto de entorno de aprendizaje: 
El término “entorno” a menudo ha sido asociado a un “lugar físico” o más 
recientemente, con los múltiples ecosistemas en los que vivimos. Cuando se asocia 
“aprendizaje” a “entorno”, surgen múltiples significados en el docente: clima de aprendizaje, 
entorno físico, clima psicológico o emocional y posición social (Hiemstra, 1991). 
 A lo largo de la historia muchos han sido los autores que desde diferentes perspectivas 
han hecho aproximaciones al concepto de “entorno de aprendizaje”. En 1968, Walberg y 
Anderson realizaron de forma pionera la evaluación del entorno de aprendizaje en el Harvard 
Project Physics, desarrollando uno de los primeros y más utilizados instrumentos: el Learning 
Environment Inventory (LEI). Desde entonces, el concepto de “entorno de aprendizaje” ha 
sido definido por numerosos autores, desde diferentes puntos de vista y con diferentes 
instrumentos de medida (Fraser, 1986; Fraser and Walberg, 1991; Fraser, 1994; Fraser, 1998 
a, 1998b; Vizcaya et al., 2004 a; Vizcaya et al., 2004b). 
 De especial importancia para conceptualizar este trabajo han sido las aportaciones de 
Hiemstra (1991), Knowles (1990) y Fraser (1998a). Para Hiemstra un entorno de aprendizaje 
lo es todo: el ambiente físico, las condiciones psicológicas o emocionales y las influencias 
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sociales o culturales que afectan al crecimiento y desarrollo del compromiso del adulto en una 
iniciativa educativa. Para Knowles el concepto de clima de aprendizaje subraya la importancia 
de las características físicas, humanas, interpersonales y organizativas, el respeto mutuo y la 
confianza entre profesores y alumnos.  
Fraser (1998b) nos aporta la descripción, efectos y determinantes de lo que él 
denomina “la ciencia de los entornos de aprendizaje”. Define el clima del aula en términos de 
las percepciones compartidas de estudiantes y profesores. Esta manera de entender el entorno 
tiene la ventaja de captar cual es el discurso de los sujetos participantes y de esta forma 
descubrir aquellos datos considerados poco importantes o no detectados por el observador. 
Además y tras afirmar que la evaluación de la actividad docente debería incluir el análisis del 
entorno de aprendizaje, trata de explicar su papel en la evaluación. Así, Fraser (1994) 
identifica los siguientes tipos de evaluación: a) el estudio de casos (etnografía, observación 
participante, etc.); b) el estudio del entorno de clase o análisis de interacción (observación y 
codificación sistemática de la comunicación en clase); y c) el estudio del entorno del aula 
(enfocado en las percepciones de estudiantes y/o profesores sobre las características 
psicosociales de la clase). Es en este tercer tipo es en el que se enmarca este trabajo. 
 
2.2. Evaluación de los entornos de aprendizaje: 
 La evaluación de los entornos de aprendizaje ha dado una gran variedad de métodos 
cuantitativos y cualitativos así como la combinación de ambos, alejándose de los objetivos de 
este trabajo realizar una descripción detallada de los mismos. Baste para nuestros propósitos 




 Cuadro 1: Nueve instrumentos para evaluar el entorno de aprendizaje Tomado de Fraser (1998 a) 
Instrumento Nivel de 
Enseñanza 
(1) Learning Environment Inventory (LEI) Secundaria 
(2) Classroom Environment Scale (CES) Secundaria 
(3) Individualised Classroom Environment Questionnaire (ICEQ); Secundaria 
(4) My Class Inventory (MCI) Elemental 
(5) College and University Classroom Environment Inventory (CUCEI) Enseñanza superior 
(6) Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) Secundaria/Primaria 
(7) Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) Secundaria superior/ 
Enseñanza superior 
(8) Constructivist Learning Environment Survey (CLES) Secundaria 




 De todos los instrumentos recogidos en el Cuadro 1 tan solo el número 5 (CUCEI) y el 
número 7 (SLEI) se aplican en los estudios superiores, siendo el número 7, específico para la 
evaluación del entorno de aprendizaje del laboratorio científico. De ahí que hayamos elegido 
una de las variantes del SLEI para realizar de éste estudio y que se describen con detalle en 
Material y Métodos. 
 
3. CARACTERÍSTICAS DE LA ASIGNATURA DE BIOLOGÍA CELULAR DEL 
GRADO DE BIOLOGÍA: 
 3.1. Concepto de Biología Celular: 
 Tradicionalmente el estudio de las células se atribuía  a la Citología, considerada rama 
de la Anatomía microscópica y por consiguiente, con un enfoque eminentemente estructural o 
morfológico. Tras un periodo de gran confusión, sobre qué terminología emplear (Citología, 
Citología bioquímica, Biología molecular, etc.), dada la diversidad de aspectos a estudiar, la 
Citología comenzó a despegarse de la Anatomía microscópica para convertirse, 
paulatinamente, en una disciplina, con un corpus de conocimientos generalizable, coherente e 
independiente, o sea, en la actual Biología Celular, cuyas características más relevantes se 
resumen en la siguiente definición basada y ampliada en De Juan (1999):  
Una disciplina científica factual, rama de la Biología, que estudia las células de todos los organismos 
(Células procariotas y eucariotas). Dicho estudio lo realiza desde un punto de vista microscópico, tanto 
sincrónica como diacrónicamente (Biología Celular del Desarrollo, Evolución celular) y en los 
siguientes niveles de complejidad: molecular (Biología Molecular), celular (Biología Celular General), 
tisular y de órganos (Biología Celular Especial o Histología). Por último y al considerar a la 
estructura y a la función como caras de una misma moneda, y no poder darse la segunda sin la 
primera, también a la Biología Celular le compete el estudio de la función (Fisiología Celular). 
 Los conocimientos de Biología Celular han alcanzado tal grado de generalización que 
cuando hablamos de membranas, ribosomas, canales y receptores de membrana, citosol, 
genes, etc., estamos hablando de elementos comunes tanto a la bacteria más simple como a la 
neurona más sofisticada. Pero este grado de generalización transciende a los científicos que 
investigan en ellas sobre el cáncer, las enfermedades hereditarias, las infecciones bacterianas, 
los transplantes, la fecundación artificial, etc. En efecto, la palabra célula, en su sentido 
biológico, está a la orden del día tanto en el lenguaje común como en la prensa escrita, 
radiofónica y televisiva. ¿Quién no ha oído hablar de células madre, embrionarias, 
cancerosas, sanguíneas, etc.?. Por otra parte en la enseñanza de la biología y de las ciencias 
naturales, a nivel primario y secundario, el estudio de la célula es tema recurrente. Pero una 
cosa es tener una idea coloquial, intuitiva o escolar acerca de la célula y otra muy distinta, 
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introducirse en su estudio desde una perspectiva científica con el animo de que aprender 
cosas útiles para una futura profesión. Médicos, enfermeras, biólogos y en general todo aquel 
que desee desarrollar su actividad profesional en ámbito de las ciencias biológicas y 
biomédicas, inexorablemente deberá estar formado en esta disciplina. 
 Como queda recogido en la definición realizada más arriba, el estudio de la Biología 
Celular se lleva a cabo desde un punto de vista microscópico, lo que quiere decir que para 
poderla conocer y estudiar con rigor científico se precisan laboratorios, adecuadamente 
dotados de medios y recursos que como hemos tenido ocasión de describir, en los dos 
anteriores subapartados, son fundamentales en la formación de los estudiantes. 
 
4. OBJETIVOS DEL TRABAJO: 
 El objetivo fundamental de éste estudio preliminar es obtener una imagen más clara 
acerca de la percepción que los alumnos de la asignatura de Biología Celular, del Grado de 
Biología de la Facultad de Ciencias, de la Universidad de Alicante, tienen del entorno de 
aprendizaje en el que realizan sus prácticas de laboratorio. Especial interés tiene conocer la 
valoración que los alumnos tienen de las cuatro categorías recogidas en el SLEI modificado 
por Lightburn (2002), que hemos empleado en este estudio, a saber: integración, claridad en 
las reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o recursos del entorno. De esta forma se 
pretende sensibilizar a los profesores de ciencias, en general, y a los de disciplinas biológicas 
y biomédicas, en particular, sobre la importancia que el laboratorio de practicas tiene en la 
formación de sus alumnos, así como en el desarrollo de buenas prácticas docentes. Igualmente 
se pretende, sensibilizar a los gestores académicos, en cualquiera de sus niveles, para que 
entiendan que tan importante para el conocimiento es memorizar datos, como adquirir 
habilidades o destrezas que serán de interés para el futuro profesional de los estudiantes.  
 Finalmente debemos señalar que este trabajo se encuadra dentro de un macroproyecto 
de la Red de Biotecnología en la que varios profesores han trabajado sobre asignaturas 
diferentes de la Facultad de Ciencias y de la Escuela de Enfermería. 
MATERIAL Y MÉTODOS 
1. Sujetos de estudio y características de la muestra: 
 Para este estudio encuestamos a dos grupos (en adelante G1 y G2) de alumnos de la 
asignatura Biología Celular, del primer curso del Grado de Biología, de la Facultad de 
Ciencias de la Universidad de Alicante. La selección se realizó mediante muestreo no 
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probabilístico accidental a través de la aplicación de un cuestionario en el aula, en horario de 
clase. Los entrevistados dieron su consentimiento para su inclusión en éste estudio. 
2. Instrumento de estudio: 
 La percepción que los estudiantes de Biología Celular tienen de su entorno de 
aprendizaje ha sido medida usando una variante del Science Laboratory Environment 
Inventory (SLEI) de Fraser (Fraser, McRobbie y Giddings, 1993; Fraser, Giddings y 
McRobbie, 1995), realizada por Lightburn (2002). La versión original consta de 35 ítems 
distribuidos en cinco diferentes escalas (Cohesión entre los alumnos, ambiente abierto, 
integración, claridad en las reglas y materiales o recursos del entorno) con siete alternativas 
en cada escala. Algunas cuestiones tienen una dirección positiva de las puntuaciones y otras 
negativas. La respuesta a cada ítem puede ser valorada del 1 al 5. En el caso de ser positivas 
(+) su significado sería: 1, casi nunca; 2, rara vez; 3, algunas veces; 4, a menudo y 5, muy a 
menudo. En el caso de ser negativas su significado sería al contrario: 1, muy a menudo,; 2, a 
menudo; 3, algunas veces; 4, rara vez y 5, casi nunca). 
 En la versión de Lightburn (2002), utilizada en este trabajo, hay 24 ítems agrupados en 
cuatro escalas (Integración, claridad en las reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o 
recursos del entorno), conteniendo cada escala seis alternativas (Cuadro 3). Los autores del 
SLEI (Fraser, McRobbie y Giddings, 1993Fraser, Giddings y McRobbie, 1995) han validado, 
siempre con éxito, el SLEI en numerosas muestras y en diferentes países (Lightburn, 2002), lo 
que da cierta validez al uso de a esta modificación, en este trabajo piloto. En el cuadro 2 
recogemos la descripción de cada escala del SLEI modificado por Lightburn (2002). 
Cuadro 2: Descripción de las escalas del SLEI modificado por Lightburn (2002) y ejemplos de ítems 
Nombre de la escala Descripción Ejemplos de ítems del 
cuestionario 
Cohesión entre los estudiantes Modo como los estudiantes se 
conocen, se ayudan y se apoyan 
unos a los otros 
19. Trabajo de forma cooperativa 
en las prácticas de laboratorio (+). 
Integración Manera como las actividades de los 
laboratorios se integran con otras 
actividades y con las cases teóricas 
5. Utilizo los contenidos teóricos de 
mis clases en las prácticas de 
laboratorio. (+) 
Claridad en las reglas Forma como es guiada la conducta 
en el laboratorio mediante reglas 
formales 
6. Debo cumplir ciertas reglas en el 
laboratorio (+) 
Materiales o recursos del entorno Medidas por la que el laboratorio, 
el equipamiento y los materiales 
son adecuados 
16. El equipamiento que utilizo en 
el laboratorio no funciona 
correctamente (-). 
Para los ítems marcados con (+), las puntuaciones son como sigue: A, casi nunca; B, rara vez; C, algunas 
veces; D, a menudo y E, muy a menudo. En los ítems marcados con (-), las puntuaciones son al contrario, a 
saber: A, muy a menudo: B, a menudo; C, algunas veces; D, rara vez y E, casi nunca. Las respuestas omitidas o 




 El cuestionario original de Lightburn (2002), en inglés, fue traducido al español por 
los miembros de la Red de Biotecnología de la Universidad de Alicante, en un laborioso 
proceso en el que todos los participantes tuvieron la oportunidad de traducir y corregir, varias 
veces, las traducciones de los restantes miembros, hasta conseguir un consenso. Para la 
traducción seguimos las orientaciones del Census Bureau Guideline for the Translation Data 
(Pan, y Puente, 2005), y del trabajo de Cha et al. (2007). 
3) Recogida de datos y análisis del material: 
 Los cuestionarios fueron presentados a los alumnos en el aula, durante una hora de 
clase dándole las instrucciones pertinentes recogidas en los mismos (ANEXO1). Una vez 
cumplimentados los cuestionaros por los alumnos, en las correspondiente plantillas para 
lectura óptica, se obtuvieron los datos. Antes de su análisis se cambiaron el orden de las 
respuestas dadas a las preguntas marcadas con el signo menos, o sea, la 4, 9, 12, 16, 17, 18, 
21, 22 y 23 y se procedió a realizar los diferente cálculos estadísticos. 
 En el cuadro 3 se recogen, marcadas con el signo (+), las preguntas cuyo sentido no se 
modifica y con el signo (-) las que han de ser modificadas e invertidas para el análisis de los 
datos. Esto quiere decir que la puntuación que cada pregunta debe tener debe ser la siguiente: 
Cada pregunta positiva (+) recibirá una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: A=1; B=2; C=3; D=4; E=5 
Cada pregunta negativa (-) recibirá una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: 
A=5;  B=4;  C=3;  D=2;  E=1 
Cuadro 3: Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las 
reglas, cohesión entre los estudiantes, materiales del entorno) y su sentido de valoración 
(+ ó -) 
INTEGRACIÓN 
(Preguntas nº) 









1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+) 
 
Una vez realizados los cambios pertinentes, la puntuación de cada categoría será la suma de las 
puntuaciones de sus preguntas. La puntuación más alta en cada categoría será 30. 
 Para el análisis de los datos se han realizado los correspondientes ANOVA, para 
establecer la significatividad, en la diferencia de los parámetros estadísticos obtenidos, así 




En el estudio han participado un total de 79 alumnos, 35 (44%) del G1 y 44 (56%) del 
G2. En relación con el sexo, el 37 (47%) del total de los estudiantes eran varones, frente a un 
42 (53%) de mujeres. La proporción en cada grupo fue la siguiente 16 (46%) varones en el G1 
frente a 19 (54%) de mujeres y  de 21 (48%) varones en el G2, frente a un 23 (52) de mujeres. 
Estos datos avalan la representatividad de las muestras cuando se comparan ambos 
grupos y estos con la población de origen, es decir el número de alumnos matriculados en los 
G1 y G2. De donde se deduce que en la asignatura de Biología Celular, aunque discretamente 
(aproximadamente un 53%), las mujeres son más numerosas que los varones. 
Cuando analizamos las puntuaciones dadas, a cada una de las categorías, por todos los 
sujetos del estudio (G1 + G2), observamos los siguientes resultados (Cuadro 4) 
 
Cuadro 4: Puntuaciones medias dadas, por todos los alumnos del estudio (G1+G2) a las 
Cuatro Categorías del SLEI modificado por Lightburn (2002) 
 
Categorías Media ± Desv. Típ. Erro típico 
 
N 
Integración 15,20 ± 5,13 0,56 79 
Claridad de las reglas 21,47 ± 3,97 0,43 79 
Cohesión entre los estudiantes 24,11 ± 3,65 0,39 79 
Materiales del entorno 21,82 ± 4,21 0,45 79 
 
 Cuadro 5: Puntuaciones medias dadas, por los alumnos de cada grupo a las cuatro 
 Categorías del SLEI modificado por Lightburn (2002) 
 
Grupo Categorías Media ± Desv. Típ. Erro típico 
 
N 
 Integración 13,19 ± 4,78 0,74 84 
1 Claridad de las reglas 20,82 ± 3,91 0,61 84 
 Cohesión entre los estudiantes 24,80 ± 2,88 0,45 84 
 Materiales del entorno 22,48 ± 3,78 0,59 84 
Grupo Categorías Media ± Desv. Típ. Erro típico 
 
N 
 Integración 17,11 ± 4,75 0,72 84 
2 Claridad de las reglas 22,09 ± 3,98 0,60 84 
 Cohesión entre los estudiantes 23,46 ± 4,19 0,63 84 
 Materiales del entorno 21,18 ± 4,53 0,69 84 
 
Cuando analizamos las puntuaciones dadas, a cada una de las categorías, por los 
alumnos de cada uno de grupos de estudio, observamos los siguientes resultados respecto las 
puntuaciones medias (Cuadro 5) 
Según estos datos la percepción mayoritaria de los alumnos es positiva respecto a las 
características de su entorno de aprendizaje, en el laboratorio de prácticas de la asignatura de 
Biología Celular. En efecto las puntuaciones dadas a las categorías Claridad de las reglas, 
 1408 
 
Cohesión entre los estudiantes y Materiales del laboratorio, se sitúan por encima de 15 y 
dentro del rango de 20 a 24,80, lo que equivaldría a una calificación entre 6,6 y 8,3 en el 
sistema de calificación de los alumnos. Dicho de otro modo, las tres categorías comentadas 
tendrían una calificación entre aprobado alto y notable. Sin embargo, llama la atención la 
menor calificación otorgada a la categoría Integración que se sitúa por encima de 15, con una 
puntuación de 17 (el equivalente a un 5,6) en el caso del G2. Esta puntuación se sitúa por 
debajo de 15, concretamente con un 13 en el G1, lo que equivaldría a una calificación de 4,3 o 
sea, suspenso. 
Para comprobar las posibles diferencias entre las medias obtenidas realizamos los 
correspondientes ANOVA. Las únicas diferencias significativas encontradas son las recogidas 
en la Figura 1 donde observamos las siguientes diferencias: 
A) Observamos diferencias significativas (P<0,000) entre las puntuaciones 
correspondientes a la categoría Integración. En efecto, la puntuación media dada por los 
alumnos a esta categoría en el G1 es significativamente menor que la otorgada por los 
alumnos del G2. Lo mismo se observa con la mediana como se pone de manifiesto en la 
Figura 1 A. Lo que nos viene a decir este resultado es que la integración entre los contenidos 
teóricos y prácticos es mejor valorada en el grupo G2 que en el G1. 
 B) Algo parecido ocurre con los grupo de prácticas donde sigue observándose 
diferencias significativas (p<0,015) entre los distintos grupos de prácticas donde podemos ver 
gráficamente la gran variabilidad en las puntuaciones dadas entre ellos. Especialmente llama 
la atención el grupo G, de la figura 1B, con una puntuación muy inferior a la del resto de 
grupos de prácticas. Las tres categorías restantes no mostraron diferencias significativas. 
 C) La tercera diferencia significativa encontrada tras los ANOVA se observa al 
comparar las puntuaciones de ambos sexos en dos categorías: Claridad de las reglas 
(p<0,042) y Cohesión (p<0,000). Efectivamente, ambas categorías son puntuadas de forma 
más baja por las mujeres que por los hombres, como se puede ver gráficamente en las Figuras 
1C y 1D. En nuestra opinión esto sugiere, aunque debería ser demostrado con más estudios, 
que las mujeres son más rigurosas en la percepción de cómo se gestiona el funcionamiento de 
los laboratorios, por una parte (Figura 1C), y perciben la cohesión de manera menos idílica 





Figura 1: Representación gráfica de las principales diferencias significativas observadas al comparar las 
puntuaciones de los grupos de teoría (A), de prácticas (B) y el sexo de los alumnos. 
 
Para determinar la fiabilidad de la adaptación de SLEI, se calculó el coeficiente Alfa 
de Cronbach global cuyo valor fue de 0,598, que podemos considerar como un coeficiente 
aceptable, ya que así se ha considerado el valor 0,6 para estos cuestionarios (Chan, 1999). 
Dado que estamos ante un trabajo piloto, consideramos que debería ser aumentada la muestra 
con dos fines: validar nuestro cuestionario y alcanzar cotas más altas de fiabilidad. 
 
6. CONCLUSIONES 
 1) El presente trabajo es un estudio piloto dirigido a profundizar en uno de los 
aspectos de evaluación de la docencia, menos frecuentados en nuestro entorno docente 
universitario, a pesar de su gran impacto en la calidad de la enseñanza. 
 2) La modificación del Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) de Fraser, 
realizada por Lightburn (2002) y adaptada por nosotros al español, se presenta como un 
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instrumento eficaz para detectar, de forma sencilla, las principales características que definen 
el buen funcionamiento del entorno de laboratorio en la disciplina Biología Celular. 
 3) Los alumnos de Biología Celular del primer curso, del Grado de Biología, de la 
Facultad de Ciencias, de la Universidad de Alicante, valoran positivamente las categorías, 
integración, claridad en las reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o recursos del 
entorno, aunque la categoría integración es valorada negativamente en el G1 de teoría y en 
algúno de los grupos de prácticas. 
 4) Los resultados obtenidos son capaces de detectar diferencias entre grupos de teoría, 
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Solicitamos tu participación para que nos ayudes a evaluar el entorno docente (infraestructuras, equipos 
materiales, relaciones humanas, etc.) de las prácticas de esta asignatura. Se trata de que califiques sinceramente y 
de forma anónima, cada una de las preguntas situadas al dorso de este documento. 
 Tu tarea consiste en marca con un círculo la letra de la casilla que te parezca que representa mejor cada 
una de las preguntas del documento. Como verás en el cuestionario el significado de cada letra es el siguiente: A 
= Casi nunca, B = Rara vez, C = Algunas veces, D = A menudo y E = Muy a menudo. 
 Para poder analizar estadísticamente los datos, te agradeceríamos nos proporcionaras los siguientes: 
 Sexo:  Hombre  
  Mujer      
 Titulación: ……………………………………………………………………………..……… 
 Asignatura: …………………………………………………………………………………… 
 Curso: ……………….Grupo de teoría …………… Grupo de prácticas …………….. 
 
Adaptación al español del “Science Laboratory Environment Inventory (SLEI)” 
















1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con 











2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para 


























Muchas gracias por tu colaboración 
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4. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando 











5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las 































8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de 











9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy 











10.  Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura 

































13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a 











14. El profesor me explica las precauciones de seguridad 











15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda 























17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi 











18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el 























20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo 











21. Mi trabajo en el laboratorio y el de la clase teórica no 











22. Mis prácticas de laboratorio son más bien informales y 











23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros 











24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para 















Docencia 2.0 en Proyectos de Arquitectura: visualización del conocimiento 
y su gestión a través de redes  sociales y blogs como herramienta para 
fomentar el aprendizaje 
 
 
I. Capdevila Castellanos 
 
Departamento Expresión Gráfica y Cartografía 




La asignatura de Proyectos II de Arquitectura encuentra en el formato blog y en Facebook su 
principal punto de encuentro con el alumnado y la gestión de su aprendizaje.  
La visualización de la estructura de curso -calendario, criterios de evaluación, calificaciones,  
bibliografía- y, más importante, el trabajo del resto de compañeros, permite crear una 
dinámica grupal en la gestión colectiva del aprendizaje. 
La amplificación de la vida del alumno en redes sociales a una vida académica, ha producido 
una mayor interacción entre el colectivo. La posibilidad de comentar el trabajo de otros, así 
como la posibilidad permanente de compararse o el afán por superar con el trabajo a los 
demás, ha permitido una mayor calidad en los resultados. La visibilidad del “suficiente” ha 
permitido construir los resultados a partir de 5 y no de 0. 
La visibilidad, por otro lado, de los criterios de evaluación ha permitido que estos acaben 
convirtiéndose en una herramienta docente propia en la que el alumno siempre encuentra la 
estructura mental sobre la cual desarrollar su trabajo. 
Así, la experiencia en los tres últimos años ha determinado una mejoría en las calificaciones, 
una mejor comunicación entre alumno-profesor y en una docencia más enfocada hacia el 
“alumno que aprende” en vez del “profesor que enseña”.  
 
 





1.1 La docencia en Proyectos de Arquitectura. Interacción profesor-alumno. 
La docencia en la asignatura de Proyectos de Arquitectura se diferencia con respecto a 
muchas otras asignaturas, ya que en absoluto tiene que ver con el formato de clase magistral. 
En este caso, el docente plantea un ejercicio-proyecto de curso que el alumno deberá ir 
desarrollando a lo largo del año académico. La figura del docente, en este caso, podría 
definirse más como la de tutor, cuyo rol fundamental es el de dirigir al alumno y orientarlo en 
la toma de decisiones. Así, la docencia se plantea como una conversación permanente entre 
alumno-profesor cuyo fin es que el alumno acabe construyendo un ejercicio que satisfaga los 
objetivos planteados en el curso correspondiente. Así pues, la estrategia a seguir tiene más 
que ver con el docente que fomenta el aprendizaje del alumno que no la del docente que 
enseña. 
Esto ha venido provocando que, en muchos casos, se produzca una relación de 
dependencia del alumno hacia el profesor, convirtiendo los comentarios del mismo en la única 
referencia sobre la que construir su trabajo. Esta situación de autismo no es, para nada, la 
deseada, ya que contradice completamente la estrategia planteada; es decir, contribuir a que el 
alumno forme su propio criterio.  
 
1.2 Contexto intelectual del proyecto docente. 
En EE.UU. existen más de veinte millones de estudiantes universitarios, de los cuales 
se calcula que sólo un 50% se graduará. La principal razón de este abandono es la falta de 
compromiso del alumno.  
En una encuesta realizada por McGraw-Hill Education, el 98% de los estudiantes 
declaraban que la creación de redes sociales era beneficiosa para su educación. Sin embargo, 
sólo el 14% de los profesores confiaban en su valor educativo. Esta disfunción, tiene que ver 
en la opuesta perspectiva que unos tienen sobre el uso de las redes sociales con respecto a los 
otros. En ello influye claramente la cuestión generacional. 
Sin embargo, en la nueva generación de docentes en la que el uso de las redes sociales 
ya está presente de manera natural, la familiaridad e interiorización de estas permite prolongar 
su uso en un ámbito más académico.  
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Manuel Castells viene a decir que “si no estás conectado a una red, tu valor es igual a 
cero”i. Esto puede vincularse a su teoría general en la que viene a afirmar que la formación y 
construcción del conocimiento, en todos los ámbitos de nuestra sociedad, es necesariamente 
colectiva y en red. De esta manera, son las tecnologías de la información (TIC) las que 
apoyan la generación de este conocimiento colectivoii.  
Dicho de otra manera, si la sociedad contemporánea se construye en red y la 
universidad = sociedad, la universidad debe construirse, igualmente, en red.  
Haciendo extensivo, así pues, las deficiencias aparecidas en la universidad americana a la 
nuestra, así como situando las TIC como herramienta para la construcción indispensable del 
conocimiento colectivo, la experiencia recogida por este proyecto sitúa estos dos datos como 
punto de partida. 
Por otra parte, Jose Antonio Marinaiii explica que la inteligencia computa información, 
inventa proyectos, piensa valores, construye criterios, evalúa…Del mismo modo, entiende 
que, en la construcción de la inteligencia, usamos los proyectos ajenos para construir los 
propios, tomándolos como modelos y mezclándolos.  
Esta tesis está fuertemente marcada por el concepto de inteligencia de Paul Valery, en la que 
esta no se definiría por el encontrar sino por el saber buscariv. 
Así pues, la experiencia docente planteada partiría de entender la formación de la 
inteligencia creadora a partir del saber buscar de Valery, de entender su construcción a partir 
de un conocimiento relacional como plantea Marina y de entender las TIC como 
herramienta natural para su desarrollo, tal y como plantea Castells. 
 
1.3 Las redes sociales obligan a “lo colectivo”. 
Con los antecedentes expuestos, se plantea una experiencia en red cuyos dos 
propósitos fundamentales serían: 
1. Formación de un alumno autónomo con capacidad de tomar decisiones. En la 
asignatura de proyectos de arquitectura, la solución a un ejercicio no es una sola sino 
múltiple. Es, en todo caso, el propio alumno el que debe justificar el interés que tiene 
su propuesta. Debe ser capaz de transformar un interés personal, el suyo y con el que 
arranca cada proyecto de arquitectura, en un interés público. 
2. Construcción del conocimiento individual sobre la base del colectivo, entendiendo lo 
colectivo no sólo como “los compañeros” sino el mundo de la cultura en general. Así, 
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es importante, referenciar su trabajo en un contexto de interés. Éste se definiría no sólo 
en referencia a trabajos de compañeros sino, y sobre todo, a trabajos / proyectos de 
profesionales “terceros”, y de carácter global, que trabajen sobre la misma temática 
del proyecto correspondiente. 
Así pues, se plantea el uso de redes sociales, como Facebook, o herramientas para 
compartir el conocimiento, blog de base Wordpress, como una posible estrategia para 
“obligar” al alumno tanto a relacionarse como a referenciarse. Esto sería importante para 
hacer cierta las tesis de Marinav según las cuales el conocimiento no se construye sobre cero 
sino sobre lo que otras ya han construido. Así, evidenciar lo que otros ya han descubierto 
resulta fundamental para el alumno se apoye sobre una base sólida sobre la cual avanzar.  
Por su accesibilidad y familiaridad para nuestras “futuras generaciones” el uso de Facebook y 
Blog Wordpress con fines académicos parece, a priori, una estrategia idónea para la 
consecución de las premisas expuestas.   
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
1. Incrementar la interactividad profesor alumno, fomentando el rol del alumno activo que 
aporta conocimientos frente al rol del alumno que recibe conocimientos del profesor. Así, el 
profesor orienta, dirige, estructura, conversa, etc. 
2. Favorecer un conocimiento relacional o en red. El alumno, con el fin de evidenciar el 
interés de su proyecto, debe situarlo en una red relacional. En otras palabras, debe relacionarlo 
con aspectos históricos, constructivos, sociales, económicos, políticos, culturales, estéticos, 
etc. Un mayor número de relaciones evidencian un ejercicio de mayor calidad. 
Evidentemente, este punto entiende que el hecho arquitectónico va mucho más allá de lo 
“estético” para convertirse en una respuesta construida a consideraciones políticas, culturales, 
económicas, sociales o de cualquier otra índole. 
3. Autoconstrucción del criterio del alumno. El alumno visualiza muchas soluciones a una 
misma situación de partida. De esa manera, deberá formar su criterio dando una respuesta 
particular a cada una de las consideraciones que hay implícitas en el proyecto. Por esta razón, 















El BLOG se convierte en el lugar de encuentro común de todos los alumnos de la 
asignatura. Estos tienen la figura de administradores, por lo que todos pueden subir 
información al mismo, editar la de otros, opinar, etc. 
2.2.2. Estructura 
El blog se estructura en cinco páginas y tres grupos de categorías: 
 
Páginas: 
Enunciados: desde principio de curso se cuelgan en esta página el / los enunciados del curso y 
de las distintas fases que lo componen. La propia administración del blog permite ir 
modificando / actualizando los enunciados a medida que el curso se desarrolla.  
 
Lecturas: se incluye una serie de textos que el alumno debe leer y de los cuales serán 
examinados. Es en este apartado donde, incluso, puede llegar a incluirse tanto las preguntas 
como respuestas de los exámenes realizados de las correspondientes lecturas. 
 
Evaluación: se incluye tanto los criterios de evaluación como las calificaciones. El curso se 
plantea como una evaluación continua. El alumno es consciente de su nota relativa a lo largo 
y en cada momento del curso. Tanto las notas parciales como la nota equivalente final se van 
actualizando a medida que se van cumpliendo las entregas establecidas. 
 
Calendario: este se visualiza desde comienzo del curso y se adapta al propio calendario 
académico. Se muestran tanto los días de clases y evaluación como el porcentaje de la nota 
final que corresponde a cada fase del curso. La visualización del mismo permite al alumno la 
autoprogramación del trabajo en relación a otras asignaturas. 
 











































Hay tres grupos de categorías o categorías-padre: 
 
FASES: corresponden a las fases naturales del curso. Cada una de las fases tiene su fecha de 
entrega y nota correspondiente. 
 
TRIBUS: en este caso serían los distintos equipos de trabajo. La temática de curso gira en 
torno a las tribus urbanas. Cada alumno debe inscribirse en el contexto de una tribu: Darks, 
Emos, Frikies, Hip-Hop. Mods, Otakus, Parkours y Pijos. 
 
ALUMNOS: cada alumno representa una categoría. 
El hecho de estructurar la información en estos grupos de categorías ayuda a encontrar la 
información deseada más fácilmente. Así, podremos aislar los posts correspondientes a una 
entrega de una fase o los posts de un alumno en concreto. Esto ayuda al propio alumno a 
consultar el trabajo de sus compañeros. Pero, por otro lado, permite al profesor a visualizar de 
una manera directa el trabajo de todo el año de un alumno en concreto. 
Además, todo esto desde cualquier lugar con la única premisa de una conexión a internet.  
 
2.2.3 El vínculo a Facebook 
Facebook permite  la introducción de enlaces directos dentro de su estructura, por una 
parte. 
Por otra, permite la interacción con los usuarios a través de comentarios y el famoso 
“me gusta”. Esto permite expandir la influencia del blog más allá del propio curso. 
La exposición pública de los trabajos de los alumnos en un foro como Facebook hace 
que alumnos de otros cursos y otros años, así como el público en general, opine y debata 
sobre la calidad de los trabajos. Esto obliga, indirectamente, a que los trabajos de curso sean 
juzgados “públicamente” por el colectivo.  
La amplificación del evaluador del profesor al colectivo hace que el alumno sea más 
exigente con su propio trabajo. Sin embargo, esto no es traumático, ya que se establecen 








Así pues, la estrategia de investigación planteada toma la forma de blog cuyo objetivo 
primero es el de COMPARTIR la información.  
El hecho de la existencia del blog como herramienta de gestión docente acaba por 
afectar a la propia estructura de curso. De hecho, la entrega clásica del proyecto de 
arquitectura en formato papel se ha sustituido por una entrega telemática. Mediante conexión 
a internet, el alumno proyecta en el aula el post correspondiente a la entrega de su ejercicio. 
Este, no sólo queda registrado en la web, sino que el propio alumno deja por escrito los 
comentarios sobre el mismo. Esto acaba permitiendo que tanto el profesor como los 




Por otro lado, el propio funcionamiento de la clase se ve afectada por las posibilidades 
del blog.  
Por cada día de clase, se cuelga un post en el que los alumnos van apuntándose según 
orden de exposición. De esta manera, los alumnos saben a qué hora pueden exponer y ajustar 
sus tiempos personales. 
El propio curso académico se estructura a partir de la ideología del blog. Las entregas y 
presentaciones de trabajos no se realizan en papel sino de manera telemática. El alumno, el 
día de la entrega, sólo necesita de una conexión a internet para presentar su trabajo.   
 
3. CONCLUSIONES 
Después de una experiencia de dos años, pueden determinarse las siguientes conclusiones: 
1. La visualización permanente del trabajo de los compañeros, de sus notas y, lo que es 
más importante, de los criterios de evaluación ha permitido una cierta 
AUTOEVALUACIÓN. El propio alumno, pudiendo visualizar su trabajo tanto en un 
contexto global como en referencia a los demás, ha llegado a establecer relaciones de 
comparación entre trabajos y la construcción de un cierto juicio crítico sobre sus 
errores y aciertos. Esto, sorprendentemente, ha permitido la reducción total de la 
necesidad de tutorías y revisiones de calificaciones. Aunque esto puede tener una 
lectura de cierta comodidad para el profesor, ya que elimina la parte menos 
satisfactoria de su trabajo como las revisiones de exámenes, esconde una lectura 
mucho más entusiasta. La no demanda del alumno de revisión revela algo 
extremadamente importante para la formación del alumno: la construcción del sentido 
crítico.  
Así pues, en este sentido, ha resultado ser una experiencia extremadamente exitosa. 
2. El hecho de visualizar de manera abierta tanto los trabajos de los compañeros como el 
trabajo de terceros ajenos al curso, ha permitido que los trabajos de los alumnos no se 
construyan sobre cero sino sobre unos mínimos conocidos. Así, al tomar referencia de 
otros trabajos como base de partida, ha permitido que el nivel medio de los trabajos 
sea bastante aceptable. En consecuencia, el porcentaje de aprobados y buenas notas es 
elevado. 
3. La visualización del calendario es uno de los aspectos más agradecidos por el propio 
alumno. Esto le ayuda a autogestionarse el tiempo, sobre todo en el contexto del resto 
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de asignaturas. Asimismo, la consciencia permanente del momento del curso en el que 
se está, ha permitido que el alumno trabaje con una intensidad constante lo que 
permite, por otro lado, que el número de “feedbacks” por parte del profesor sea el 
suficiente para alcanzar un nivel aceptable en el trabajo. 
4. El conocimiento permanente de la propia nota dentro del contexto de evaluación 
continua a lo largo del curso ha permitido una depuración natural de los alumnos. A 
medida que el curso avanza el alumno, en vista de su situación concreta en el contexto 
del curso y del resto de asignaturas, toma la decisión de seguir adelante o abandonar el 
curso en el momento justo. Esto contribuye, por otro lado, a que la mayoría de no 
aprobados correspondan a los no presentados. Al producirse de manera natural y 
paulatina en el transcurso del curso, se evitan situaciones traumáticas de suspensos 
“por sorpresa” al final de curso. El alumno que llega a final de curso, sabe que tiene 
garantías de aprobar ya que conoce la evolución de su nota desde el comienzo del 
curso. 
5. La sustitución del formato de entrega en papel por el formato de “colgar” en el blog ha 
permitido una mayor involucración del alumno en clase. Experiencias previas habían 
demostrado que el formato de entrega semanal en papel, llevaba al alumno a imprimir 
su trabajo el mismo día antes del comienzo de la clase. Dado que esta situación era 
común al resto de alumnos de la titulación, se producían situaciones de colapso en las 
imprentas que impedían al alumno asistir al comienzo de la clase. O, lo que es peor, 
llegaban a impedir la presentación del trabajo.  
El hecho de utilizar el blog como lugar en el que presentar el trabajo ha permitido que 
el alumno pueda subir su trabajo tranquilamente desde casa, irse a dormir y llegar a 
clase descansado y a primera hora. Esto ha resultado fundamental, ya que la clase está 
llena desde el principio y permito a los unos aprender de los comentarios que el 
profesor realiza sobre el trabajo de los otros. 
6. La ampliación del profesor como juez al colectivo de la red social, hace que se 
establezca una competición y rivalidad sana entre los alumnos de distintos cursos y 
distintos años. La idea de “quiero ser mejor” que los del año pasado, hace que el 
alumno piense más en su propia satisfacción que no en la del profesor. Los “me gusta” 
y comentarios en Facebook hacen que el hecho académico sea una experiencia más 
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entusiasta, alegre y positiva. Cada vez en más casos la búsqueda no es la de “aprobar” 
sino la de conseguir el máximo número de “me gusta”. 
Esto es algo altamente satisfactorio para la dinámica de curso, ya que se realiza un 
esfuerzo extra de manera desinteresada. 
 
Así pues, la utilización del formato blog y la red social Facebook para estructurar la docencia 
ha permitido introducir de manera natural y automática el hecho académico dentro de la 
cotidianeidad del propio alumno. Este vendría a ser el secreto del éxito de esta docencia, ya 
que se cumplirían los tres grandes objetivos del curso, expuestos en el punto 2.1. 
 
NOTAS 
                                                 
i (Castells, 2011) 
ii (Castells, 2009) 
iii (Marina, 2000) 
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La Universitat de València té en funcionament diversos programes que tenen per objectiu estratègic vincular 
totes aquelles accions que estiguen relacionades amb la formació i innovació educativa i que conjuntament 
milloren la tasca docent del seu professorat. Entre elles està l'impuls institucional mitjançant l'assessorament i el 
finançament per a l’elaboració de materials multimèdia, el disseny i implantació de metodologies i sistemes 
d'avaluació innovadors, la utilització de les xarxes socials, el desenvolupament d'eines TIC, la coordinació 
d'assignatures, la realització de projectes d'investigació vinculats a la innovació docent, accions formatives en 
línea i formació a la demanda per al professorat i l'organització de Jornades i Trobades tant per a l'àmbit 









Els Estatuts de la Universitat de València assenyalen, a l'article 3, que una de les seues 
missions és “l'actualització permanent del coneixement i la formació del seu personal i del 
professorat de tots els nivells d'ensenyament” [1].  I un dels eixos del Pla Estratègic 2008-
2011 de la Universitat de València és l’organització de l’activitat docent, millora i innovació 
educativa [2]. Dins d’aquest les línies específiques indicades són per una banda generalitzar i 
sistematitzar els processos de millora i innovació educativa (promoure el treball en equips 
docents transversals i multidisciplinars, elaborar nous materials docents i per a les tutories, 
fomentar la formació en habilitats i competències de les estudiantes i els estudiants, promoure 
la cultura de la qualitat, formació en eines de qualitat aplicades a la docència i coneixement 
dels indicadors de qualitat de la docència com rendiment, abandó i absentisme, potenciar el 
seguiment d’estudiants i estudiantes a distància i la formació no presencial mitjançant les TIC 
així) i per una altra dissenyar un pla de formació del PDI orientat als objectius previstos: 
noves tecnologies, noves metodologies d’ensenyament, d’investigació, habilitats per a 
treballar en equip, idiomes, exercici de càrrecs acadèmics, etc.  
Dins d'eixe marc general, la formació permanent del Personal Docent i Investigador 
(PDI) de la pròpia universitat ha representat fins ara una línia d'actuació d'enorme rellevància 
per a la institució. No només perquè la dita formació constitueix un dret del professorat 
contemplat explícitament en els estatuts (art. 150), sinó també perquè la necessària adaptació 
de la institució als canvis i avanços de la societat exigeix una reflexió i actualització contínua 
dels coneixements, actituds i habilitats per part del seu professorat. 
Les accions que des del Servei de Formació Permanent i la Unitat d’Innovació 
Educativa de la Universitat de València es dissenyen i experimenten parteixen de la idea de 
formació com la creació d'espais i temps per a “pensar sobre la pràctica docent, la que fem i la 
que podríem fer”. És a dir, l'objectiu bàsic se centra a establir un marc de possibilitats per a la 
formació i perfeccionament de la funció docent, contribuint en primer lloc a elevar la qualitat 
de la docència universitària, així com a facilitar l’experimentació en noves metodologies 
innovadores. 





2. ACCIONS REALITZADES PER LA UNIVERSITAT DE VALÈNCIA 
2.1. L’aposta per la formació i la innovació educativa a la Universitat de València 
L’any 2003 l’anomenat “procés de Bolonya” es trobava en els inicis del seu 
començament. Aquest procés d'adaptació dels ensenyaments i les estructures dels sistemes 
universitaris al nou paradigma de l'Espai Europeu d'Educació Superior (EEES) tenia dos 
entorns diferenciats: un d’extern a la Universitat, relacionat amb el desenvolupament 
normatiu, estructural i financer; i un altre d’intern, que depenia de cadascuna de les 
universitats, relacionat amb la progressiva adaptació dels seus sistemes d'aprenentatge i 
l'actualització dels subjectes i agents implicats en el seu desenvolupament. En aquest sentit, 
era responsabilitat exclusiva de cada universitat iniciar i impulsar aquest procés d'adaptació 
interna dels ensenyaments, paral·lel al desplegament normatiu, ja que només des de 
l'experimentació, des de la posada en marxa de processos i estructures noves, s'aconsegueix 
una reorganització de les precedents, una valoració de les noves situacions i una capacitació 
de les persones perquè puguen afrontar amb major èxit una transició en termes d'habilitats i 
competències.  
La Universitat de València va iniciar durant el curs acadèmic 2003-2004 el 
desenvolupament de distintes plataformes d'assaig i experimentació de noves metodologies, 
de processos de discussió, d'avaluació de costos, necessitats, fòrums, jornades, difusió i 
participació dins del procés de convergència europea. L'esforç realitzat ens ha situat dins el 
conjunt de l'Estat com una de les universitats pioneres i de referència per a altres universitats 
espanyoles. Aquesta iniciativa pretenia, a més, trencar amb la idea que hi ha un model únic 
d'experimentació; ben al contrari, precisament es plantejava d'una forma més flexible, ja que 
són diverses les necessitats dels centres i titulacions. Es pretenia generar una reforma 
protagonitzada per la nostra Universitat, basada en iniciatives pilot, estudis i experiències 
prèvies. Es tractava d'incentivar un nou esforç per situar la nostra Universitat en l'escenari de 
l'espai europeu, propiciant l'aprofundiment en propostes, anàlisis avaluatives i diagnòstics que 
respongueren al procés de convergència europea. 
Els objectius específics d’aquesta iniciativa eren: incorporar noves metodologies i 
estratègies docents dirigides a potenciar l’aprenentatge de l’estudiant; adoptar el sistema 
europeu de transferència de crèdits (ECTS); elaborar guies docents de cada matèria adaptades 
metodològicament al nou sistema de crèdits; establir el catàleg de competències genèriques i 
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específiques pròpies de cada matèria; establir un sistema de coordinació del professorat 
participant en el projecte i incorporar noves tecnologies al procés educatiu. 
Des de l’inici d’aquesta iniciativa un total de setanta-quatre cursos de vint-i-una 
titulacions han format part d’aquest projecte pilot, cobrint totes les àrees de coneixement, 
participant centenars de professores i professors i milers d’estudiants. 
Per tal de contribuir a millorar el procés s’oferia tot un catàleg formatiu. D'una banda, 
la modalitat de Formació en centres comprenia el conjunt d'accions formatives coordinades 
des del Servei de Formació Permanent amb el professorat encarregat de coordinador les 
accions de Convergència Europea en cadascun dels centres. D'aquesta manera s'aconseguia 
que la formació donara resposta a les necessitats concretes del centre. A més, es donava una 
visió concreta i real de la situació o àrea de coneixement, sempre sense perdre de vista que 
l'objectiu final és la millora de la funció docent. 
A més, es va potenciar l'assessorament, formació i intercanvi d'experiències dirigides a 
aquests projectes, oferint assessorament i organitzant activitats de formació dirigides a aquest 
col·lectiu en coordinació amb l'Oficina de Convergència Europea. Algunes d'elles, i potser les 
més efectives, foren les jornades d'intercanvi d'experiències, on el professorat, una vegada 
finalitzat el projecte, compartia les diferents experiències que havien desenvolupat en les 
seues aules. Generalment eren jornades monogràfiques centrades en temàtiques específiques 
on els i les docents que experimentaven la innovació presentaven una visió sobre les 
possibilitats i limitacions de la mateixa. L'objectiu d'aquestes jornades era doble: d'una banda, 
conèixer què estaven realitzant cadascun dels projectes i d'altra banda, plantejar problemes i 
possibles solucions. 
 
2.2. Iniciatives institucionals en el marc de la formació i la innovació educativa 
Els processos d’innovació en metodologies d’ensenyament i aprenentatge estaven en 
marxa i havien adquirit un important impuls institucional i una orientació específica en el 
marc de la incorporació a l'Espai Europeu d'Educació Superior. D'altra banda, la generació i la 
difusió del coneixement estaven experimentant canvis molt decisius com a conseqüència de la 
implantació de l’ús de les noves tecnologies de la informació i de la comunicació. També en 
aquest sentit, la Universitat de València ha apostat per la introducció de plataformes i 
instruments facilitadors de la utilització plena de les TIC en la renovació de les metodologies 
docents. En aquest sentit cal anotar que un dels esforços més considerables va ser el projecte 
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de desenvolupament i implantació de la plataforma d’e-learning “Aula Virtual”. Aquesta 
aplicació web ofereix moltes vessants i instruments que serveixen de suport al treball del 
professorat i que s’acomoden a les noves tasques en qualsevol dels cicles.  
Tanmateix, en avaluar el funcionament dels projectes que s'estaven desenvolupant, 
sorgiren nombroses idees i propostes que era necessari canalitzar i recolzar perquè, una 
vegada comprovada la seua utilitat, podien difondre’s d'una manera més àmplia com a bones 
pràctiques. A fi d'avançar en aquesta direcció la Universitat de València va decidir dur a 
terme una convocatòria d'ajudes a projectes que permetien explorar les potencialitats de les 
TIC en l’ensenyament i l’aprenentatge. La finalitat d’aquesta acció era incentivar la 
implicació del professorat en la utilització de les TIC i la creació d’equips en l’àmbit de la 
docència amb capacitat de coordinació i generació de nous instruments.  
L’objectiu final era contribuir a la generació de materials multimèdia (demostracions, 
animacions, suport multimèdia, vídeos…), al desenvolupament d’eines de programari i 
maquinari per a complementar la formació dels estudiants, el desenvolupament de sistemes 
d’avaluació i diagnòstic d’aprenentatge a través de les TIC, la generació de sistemes 
multimèdia per a la realització de treballs col·laboratius en grup, sistemes de recerca 
d’informació, portafolis, quaderns de bitàcola, mapes conceptuals, espais de debat, formació, 
etc. i implementació d’eines tecnològiques de treball en equip a distància. Es tractava 
d’avaluar i experimentar les dificultats i els avantatges que la tecnologia actual introduïa en el 
context universitari. Durant els tres primers anys de la convocatòria es realitzaren una 
cinquantena de projectes que tingueren la seua traducció en la creació de centenars objectes 
d’aprenentatge molt diversos i flexibles que contribuïen a millorar el procés d’implementació 
de l’ECTS. 
Simultàniament s’elaboren materials formatius com una recopilació documentada en 
aspectes bàsics i fonamentals de la didàctica universitària com ara: elaboracions de guies 
docents en el context de l’EEES; l’avaluació dels estudiants; la tutoria universitària per als 
estudiants de primer curs o metodologies d’ensenyament i convergència europea. Aquests 
documents estan a disposició del professorat tant en format escrit com a electrònic i són un 
recurs que permet al professorat treballar de manera autònoma, segons les necessitats 
concretes i puntuals. Així mateix, l’experiència dels projectes pilots també es converteixen en 
material docent amb la creació d’una col·lecció de llibres de diverses titulacions que 
expliquen, analitzen i avaluen el treball realitzat al llarg dels anys. 
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Per a la Universitat de València les iniciatives d’innovació educativa constitueixen una 
aposta estratègica i decidida orientada tant a fomentar la qualitat dels processos 
d’ensenyament i aprenentatge com a experimentar i avaluar noves metodologies. És per això 
que després de l’experiència de les primeres convocatòries i davant les necessitats que 
s’havien detectat  obri el ventall de possibilitats en l’experimentació a projectes que faciliten 
mitjans i recursos als i les estudiants per integrar-se en la Universitat i la vida universitària 
(tutories de transició, orientació educativa, etc) així com actuacions de caràcter transversal 
dins d'una branca de coneixement, titulació, centre, o per potenciar la interdisciplinarietat 
professional o iniciatives relatives a sistemes d’avaluació de competències, estratègies 
organitzatives per a la millora i dinamització d’estudis, de competències lingüístiques, anàlisi 
de l’absentisme, implantació de sistemes de garantia de la qualitat, millora del rendiment 
acadèmic a les titulacions o  foment de la coordinació del professorat. 
La posada en marxa dels diversos projectes d’innovació educativa i la gran resposta 
del professorat universitari, que s’anava sumant anys rere any, així com la seua continuïtat de 
la seua tasca innovadora va propiciar que en 2009 se posara en marxa una nova iniciativa que 
pretenia impulsar, recolzar i reconèixer els “Grups d'Innovació Docent” com a agents sobre 
els que s’articula la innovació. La millora de la docència requeria de l’estímul i el foment del 
treball en xarxa, així com la compartició de coneixements i experiències. I açò suposava un 
canvi profund respecte d’anteriors etapes, donat que el reconeixement i el suport no anaven 
lligats a un encàrrec docent concret (un curs d'una titulació, l’elaboració d’un material 
concret, etc) sinó a la tasca conjunta i coordinada d'un equip de professors i professores. 
Posteriorment s’han anant sumant noves categories que continuaven ampliant les 
possibilitats de la innovació educativa en l’ensenyament superior, com ara l’Open Course 
Ware; la innovació docent vinculada a projectes d’investigació, amb l’objectiu de potenciar 
les sinergies entre la tasca investigadora que es realitza al si de la Universitat de València i la 
seua repercussió immediata en la docència; la utilització de les xarxes socials o la proposta de 
realització d’accions formatives online que incloguen dins de la seua programació 
metodologies i continguts innovadors. Aquesta ampliació ha suposat que en la convocatòria 
que en aquests moments està en marxa s’hagen presentats cent-cinquanta projectes diferents. 
Aquest procés va acompanyat d’una intensificació i diversificació de la formació 
permanent del professorat universitari. Inicialment la formació adreçada al personal novell de 
la universitat, que té per objectiu bàsic proporcionar una introducció al professorat de recent 
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incorporació tant en el coneixement de l'estructura i la cultura de la universitat com en 
aspectes propis de docència universitària. Aquesta es complementa al llarg del temps 
mitjançant l’oferta generalista de cursos o tallers proposats des de la Universitat de València, 
a partir de la detecció de necessitats generals, en els quals les temàtiques i continguts que 
comprenen són de caràcter instrumental i que es consideren de gran rellevància per al 
desenvolupament de la professionalització docent. Aquesta convocatòria es dissenya dos 
vegades a l'any, una per a cada quadrimestre. Generalment les activitats solen variar en 
cadascuna de les convocatòries i els professionals que imparteixen aquestes activitats són 
experts de la nostra universitat o d'altres universitats del país. També es posà en marxa la 
formació a la demanda, activitats organitzades a partir de les peticions específiques de 
formació que fa el professorat de diferents campus, centres i/o departaments així com la 
formació semipresencial especialitzada en informàtica, demanada majoritàriament pel 
professorat universitari. 
Tanmateix, aquest procés d’adaptació no suposa canvis exclusivament en l’àmbit 
docent sinó que comporta també reajustaments en allò que s’ha anomenat l’ofici d’estudiar. 
En la mesura en què el crèdit ETCS valora l’adquisició de competències d’aprenentatge 
autònom i de treball cooperatiu es trobaba necessari establir programes i línies d’actuació 
dirigides a facilitar la instauració de models d’aprenentatge i estudi col·laboratiu, així com la 
valoració de les capacitats i destreses pròpies dels “nadius digitals”, és a dir, l’ús i aplicació 
de les tecnologies de la informació i la comunicació en l’àmbit universitari. ESTIC és, així 
doncs, la conjunció de l’estudi i les TIC. L’objecte del programa ESTIC és la selecció 
d’iniciatives d’estudi i aprenentatge desenvolupades per grups d’estudiants de grau i màster, 
estimulant els processos de coordinació i cooperació, i la utilització de les tecnologies de la 
informació i la comunicació en els processos d’aprenentatge de l’àmbit discent universitari. 
 
2.3. Les necessitats formatives davant la implantació dels nous graus. 
Per a poder tindre una primera visió de quines eren les necessitats formatives així com 
de les opinions, grau de satisfacció i participació en les accions organitzades per aquest 
col·lectiu, des de la Universitat de València es va dissenyar en l’any 2009 un qüestionari 
l'objectiu del qual es va centrar a arreplegar informació sobre l'opinió que té el professorat 
universitari sobre les iniciatives formatives que s'impulsen en l'actualitat, així com sobre 
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possibles propostes de millora de futur, de cara a configurar una oferta de major qualitat i més 
ajustada a les necessitats del col·lectiu docent. 
La informació sobre el disseny i objectiu del qüestionari va ser distribuïda als 3.574 
professors obtenint resposta de 564 docents. La metodologia utilitzada va ser merament 
quantitativa en el sentit que les dades que es van obtindre van ser purament numèrics. En una 
segona fase del diagnòstic de necessitats, es va programar el desenvolupament de grups de 
discussió amb professors i professores per a disposar d'informació qualitativa per mitjà de la 
realització d'entrevistes amb guió planificat.  
L'estructura del qüestionari va constar de dos parts. Una primera en què es van 
arreplegar dades personals, i una segona que feia referència a les accions formatives 
organitzades fins al moment. Les qüestions més rellevants obtingudes com resultat en l'estudi 
van ser les següents: 
- La major part de qui van respondre el qüestionari havia participat en accions 
formatives. 
- La gran majoria considerava necessari que la institució tinguera un pla de formació 
per al seu personal. 
- El motiu principal de qui no ha participat en cap acció formativa va ser la causa de 
“no disposar de temps” seguida de “problemes d'accessibilitat al lloc d'impartició”. 
Només una persona va valorar que no necessitava cap tipus de formació. 
- Quant al grau de satisfacció, entorn d'un 80% van afirmar que era alt, seguit d'un 
15% que el van valorar mitjà i un 2,5% baix i un altre 2,5% molt alt. 
- Com a objectius de la formació van destacar els següents: “adquirir coneixement 
sobre metodologies d'ensenyament-aprenentatge”, “recopilar noves idees i 
recursos”, “reflexionar sobre la pràctica docent” i “intercanviar experiències”. 
- La major part de la mostra coneixia les accions organitzades, però no tots ells 
havien participat en les activitats. 
- Com a temàtiques interessants de la formació, van destacar: L'ús de les noves 
tecnologies, seguit de coneixement de metodologies, qüestions relacionades amb la 
implantació dels títols de Grau i coneixement de bones pràctiques docents. 
- Quant a la modalitat de formació van triar primer la formació presencial, seguida 
de la semipresencial i finalment l'online. 
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En aquest mateix any 2011 i com a novetat en quant a la metodologia i temàtica del 
diagnòstic de necessitats formatives, s’ha dut a terme un estudi centrat en identificar les 
competències Directives en Educació Superior. Per fer aquest estudi s’han organitzat els Open 
Space, mitjançant la col·laboració d’una empresa externa i un col·lectiu de personal docent i 
investigador i de personal d’administració i serveis de la Universitat. 
Es una metodologia d’investigació que es considera la més oportuna per aconseguir 
que en el mínim temps possible, les persones plantegen les millors idees al voltant d’una 
temàtica a tractar. Con hem dit anteriorment la temàtica de l’estudi han sigut les 
Competències Directives del personal que treballa en la institució. S’ha treballat al voltant de 
les següents competències: 
- Habilitats socials i de comunicació 
- Gestió i desenvolupament de l’equip humà 
- Flexibilitat, adaptabilitat i gestió del canvi 
- Anàlisis de problemes i presa de decisions 
- Anàlisi i solució de problemes 
- Organització, planificació i gestió del temps 
En aquest moments no podem presentar resultats perquè s’està treballant en la 
redacció de l’informe amb els resultats, però s’espera poder dissenyar una oferta per a l’any 
següent centrada en les qüestions més destacades i rellevants del resultats obtinguts. 
 
2.4. Les noves actuacions 
Tenint en compte tant els resultats d’aquests estudis, com de l’anàlisi  i avaluació de 
totes les actuacions realitzades al llarg dels últims anys a la Universitat de València referents a 
la formació i la innovació educativa, s'ha començat a treballar en noves accions que donen 
resposta als vertaders interessos i necessitats del col·lectiu docent. 
En primer lloc naix @tic com a evolució natural del reforç que la Universitat de 
València havia estat donant en els últims anys a la confluència entre les TIC i l'activitat 
docent en un moment en què aquesta es torna tan important com l'activitat investigadora. 
@tic. revista d'innovació educativa és una publicació electrònica de la Universitat de València 
disponible en accés obert i dedicada principalment a les relacions entre la innovació docent i 
les tecnologies de la informació i la comunicació (TIC).  L'objectiu de @tic és difondre textos 
originals i inèdits fruit de reflexions interdisciplinàries i té una periodicitat semestral. 
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Però l’important esforç realitzat per recolzar la innovació educativa en els estudis 
universitaris i, d'aquesta manera, coadjuvar a millorar la docència en el context del nou Espai 
Europeu d'Educació Superior necessita d’un major espai de difusió. La resposta del 
professorat a les diverses convocatòries no ha deixat d'augmentar any rere any, i s'ha vist 
reflectida parcialment en la celebració de Jornades i Trobades en els diferents centres i 
campus. Per això en 2010 es posà en marxa l'organització de les Primeres Trobades 
d'Innovació Educativa amb l’objectiu de fer-se ressò de l'esforç continuat de la comunitat 
acadèmica, incloent-hi professorat i estudiants, que investiga i experimenta per tal de fer les 
classes cada volta més participatives i més adequades a la realitat que dibuixen les tecnologies 
educatives. Durant el curs 2009-2010 un total de seixanta-tres grups d'innovació gaudiren de 
projectes d'innovació, així com quinze grups d’estudiants. Tots aquests, que sumen més de 
sis-cents membres de la comunitat universitària, han d’exposar el seu treball en aquestes 
Trobades, que estan igualment obertes a la participació de la resta d'estudiants i professors. 
Amb aquesta celebració es vol proporcionar una plataforma de difusió d'aquestes propostes 
innovadores. La segona edició està en actualment ja en marxa. 
Una nova acció ha estat el disseny del Diploma en Investigació,  Gestió i Docència 
Universitària (DIGEU), que està desenvolupant la primera edició actualment. Pretén ser una 
eina d'ajuda en la professionalització del professorat universitari, tot atenent als tres perfils 
bàsics d'aquesta professió. Els objectius que pretén cobrir son: oferir al personal docent i 
investigador una titulació específica orientada a la seua professionalització, facilitar al PDI 
d'incorporació recent la seua integració en la institució, establir un recull de coneixements 
bàsics sobre els òrgans i processos fonamentals de la gestió universitària, proporcionar al PDI 
estratègies bàsiques de planificació docent, donar-li les eines adequades per a conèixer el 
funcionament de les principals convocatòries nacionals i internacionals de projectes 
d'investigació i conèixer les aplicacions informàtiques bàsiques per a la seua professió.  
Al mateix temps al llarg d’aquest procés hem vist com les noves tecnologies han 
canviat les formes d'aprenentatge i de relació, el canvi dels rols tradicionals de l’estudiantat i 
professorat en la interacció acadèmica. La web facilita l'accés a dades i informació i crea 
dificultats per localitzar i interpretar el que pot ser pertinent en cada ensenyament específic i 
procés d'aprenentatge. El lloc web és un context complex, dinàmic i en constant evolució. 
Adaptar-se a aquest nou context requereix una comprensió dels seus mecanismes de 
funcionament i saber utilitzar adequadament els recursos disponibles. Així hem creat el curs 
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Noves Alfabetitzacions i Nous Entorns Conectivistes (NANEC), com un espai de reflexió 
sobre les alfabetitzacions necessàries per a una adaptació eficaç als nous contextos 
d'emmagatzematge i gestió del coneixement en l'educació superior. El seu objectiu és millorar 
la comprensió del context d'informació nova; millorar l'eficiència en la recerca, selecció, 
processament i emmagatzematge de dades i la informació i implementar nous models 
pedagògics que es deriven d'aquestes noves alfabetitzacions. En la seua execució el curs 
utilitza els entorns i contextos reals, basats en la interacció i la col·laboració. La seua primera 
edició ja ha finalitzat i està en procés d’avaluació, encara que davant l’èxit assolit ja està en 
marxa pràcticament la segona. 
 
3. CONCLUSIONS 
En aquests moments, la Universitat de València ja te implantats tots el títols de graus 
dels estudis de tota l’oferta que la institució presenta per als estudiants. Però això no vol dir 
que les iniciatives que des del Servei de Formació Permanent i Unitat d’Innovació Educativa 
que s’han dut a terme per a facilitar aquesta transició no es continuen desenvolupant en anys 
posteriors. Pensem que és necessari continuar en la línea de fomentar i facilitar a tot el 
professorat les accions que potencien la coordinació docent, l’aprenentatge dels estudiants, el 
desenvolupament de les competències, l’ús de les noves tecnologies, etc. 
Per aquest motiu, a més de continuar amb les qüestions plantejades en aquesta comunicació, 
des de la Universitat de València tenim previst dissenyar altres activitats complementàries a 
les que hem explicat amb anterioritat: 
- Per al curs pròxim, s’està dissenyant l’organització de seminaris de bones 
pràctiques docents. L’objectiu d’aquesta modalitat formativa es centra en crear 
situacions en les que el professorat de la Universitat de València i professors 
d’altres universitats espanyoles puguen intercanviar experiències docents en les 
que s’ha comprovat que s’ha aconseguit el fi últim, en definitiva l’aprenentatge i 
adquisició del competències dels estudiants.  
Aquest seminaris poden versar sobre qüestions específiques d’un àrea de 
coneixement o en aspectes generals de la docència d’eixa mateixa àrea. Pensem 
que és interessant que la temàtica siga d’una determinada titulació, encara que no 
es descarta que professors d’altres titulacions puguen participar. 
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- Una altra acció a organitzar durant el pròxim anys és el disseny d’una acció 
formativa centrada en el desenvolupament de les competències directives en 
educació superior. Com hem comentat en l’apartat anterior, s’acaba de realitzar un 
estudi per a identificar quines són les competències que les persones que treballen 
en la institució han de tindre en cada un dels llocs de treball. Una vegada finalitzat 
aquest estudi, es dissenyarà l’oferta apropiada per a cada col·lectiu en funció de les 
responsabilitats i les funcions assignades. En una primer fase, aquesta formació 
anirà adreçada a un grup de persones, però la intenció és ofertar-la a tot el personal 
de forma gradual. 
- Com a altra acció, però no específica de la Universitat de València, sinó com a 
acció en la que estan involucrades quasi totes  les universitats espanyoles, s’ha 
creat una Xarxa formada per els serveis o instituts responsables del 
desenvolupament de la formació del professorat universitari i de la innovació 
educativa. Els objectius d’aquesta xarxa són la creació de diferents projectes de 
cara a fomentar la coordinació entre els diferents serveis, establir accions amb un 
reconeixement i estructura comuna, intercanviar formadors i experiències 
d’innovació educativa entre d’altres. 
Són aquests alguns dels reptes que tenim per davant i que ben segur contribuiran a 
anar millorant la formació del nostre professorat i la seua vinculació i acció en innovació 
educativa, així com a crear nous reptes als quals hauren de continuar donant resposta.  
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RESUMEN 
El Taller Cerámico cuenta con la participación de más de 400 alumnos y cerca de 150 propuestas a lo largo de 
cinco años de labor docente. La iniciativa del sector cerámico a través de la asociación ASCER, acerca el mundo 
profesional y la investigación al alumno. La metodología docente se organiza en 8 puntos clave: Visita y toma 
de contacto con el sector cerámico. Innovación y no aplicación de soluciones constructivas existentes. 
Integración de los conocimientos técnicos en fases proyectuales. Trabajo en equipo. Seguimiento y 
evaluación periódicos, gracias al taller cuatrimestral tutelado semanalmente. Ciclo de conferencias Cerartec, 
con la participación de arquitectos de reconocido prestigio que acercan su trabajo y la realidad de la profesión al 
alumno. Premio a los trabajos más brillantes elegidos por un jurado de tres arquitectos de fama internacional, 
y posibilidad de desarrollo de proyectos a través de convenios específicos con el ITC y empresas del sector. 
Difusión a través de la publicación anual de los trabajos. La experiencia del Taller Cerámico de la UA ha 
generando nuevas aplicaciones de uno de nuestros materiales más tradicionales, obteniéndose reconocimientos 
en concursos nacionales de arquitectura, proyectos en proceso de patente, y nuevas salidas profesionales gracias 
a la especialización. 




"El sistema educativo que dio trabajo a las generaciones anteriores ahora es incapaz de facilitarlo a los jóvenes 
si no están dotados de las nuevas competencias para abrirse camino: la capacidad de concentración, la 
vocación de solventar problemas, la voluntad de trabajar en equipo, desarrollar la inteligencia social y 
aprender, por fin, a gestionar sus emociones". 
Eduard Punset 
La adaptación del sistema educativo universitario a las necesidades y requerimientos 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es uno de los retos más importantes de 
los últimos años. Esta nueva situación implica la instauración de un nuevo modelo de 
enseñanza basado en una diferente relación profesor-alumno y en una mayor participación de 
este último en el proceso de aprendizaje. El alumno no debe comportarse como un espectador 
pasivo, recibiendo y memorizando la información que le proporcionan el profesor y el libro 
de texto; sino que debe tener un papel mucho más activo, debe conocer la información 
disponible y seleccionarla, analizarla, “hacer” y experimentar, reflexionar, sintetizar los 
nuevos conocimientos y aplicarlos, construyendo el conocimiento y desarrollando así todas 
sus capacidades: indagación, síntesis, experimentación, creatividad, etc. 
En este nuevo paradigma, la Red de Cátedras de Cerámica surge en 2004 con el 
objetivo de acercar a los alumnos de arquitectura al conocimiento de la cerámica y sus 
aplicaciones. En 2005 tras varias colaboraciones con ASCER, Asociación Española de 
Fabricantes de Azulejos y Pavimentos Cerámicos, se incorpora a la Red el Taller Cerámico de 
la Universidad de Alicante bajo la dirección del Doctor Víctor Echarri Iribarren. En la 
actualidad la Red de Cátedras Cerámicas está formada por la Escuela Técnica Superior de 
Arquitectura de cuatro universidades: Universidad Internacional de Cataluña, Universidad de 
Alicante, Politécnica de Valencia y Politécnica de Madrid, además de la titulación de 
arquitectura Técnica de la Universidad Jaime I de Castellón. El Taller Cerámico de Alicante 
pretende estimular la investigación personal del alumno en nuevas tecnologías y sistemas 
constructivos aplicados a uno de nuestros más clásicos materiales: la cerámica. La formación 
del alumno se encamina a la adquisición de habilidades para emprender estrategias y 
establecer procesos de desarrollo para nuevos usos y soluciones constructivas con empleo de 
materiales cerámicos. Se incide así en la habilidad creativa del alumno, aletargada si sólo 
recibe una transmisión de conocimiento de las técnicas actuales, pero con una grandísima 
capacidad creativa para poner en crisis todo lo aprendido y generar nuevas formas, usos y 
aplicaciones por explorar con el desarrollo del Taller Cerámico. El alumno no interviene al 
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final de un proceso, se implica en toda su evolución, desde la fabricación, el formato, o el 
transporte, hasta su puesta en obra y aplicaciones, con el único condicionante del empleo del 
material cerámico. Este principio es fundamental para empezar a motivar al alumno, que 
trabaja a priori en aquello que despierta su interés y en lo que se siente más cómodo, no 
siendo simple espectador de un proceso sistemático, sino participando activamente en él. 
Para ello se plantean todos los condicionantes reales presentes en el desarrollo de un 
producto, no sólo su aplicación en un determinado proyecto, a lo que el alumno responde con 
mayor o menor acierto. De igual forma que la importancia del Taller no radica en la 
transmisión del conocimiento de las técnicas actuales, tampoco el fin es estandarizar la 
solución. Lo importante es el proceso y el bagaje acumulado por el alumno tras su trabajo, 
tomando conciencia de la necesidad imperiosa de adaptar la profesión de arquitecto al nuevo 
contexto socioeconómico, al constante cambio normativo y a las nuevas exigencias del sector 
al que se dirige. El éxito de la metodología es acercar al alumno a una docencia activa frente a 
la tradicional docencia pasiva, preparando a los futuros arquitectos para un trabajo en equipos 
multidisciplinares, adquiriendo la capacidad de exponer y razonar ideas propias a otros 
agentes externos, y de solventar cualquier proyecto adaptando camaleónicamente un proceso, 
evitando “soluciones receta”. 
Propósito: 
El principal objetivo es acercar al alumno a nuevas formas de abordar el proyecto, 
aprendiendo de lo desconocido al alejarlo de lo que sabe hacer y no puede seguir aprendiendo. 
En palabras de García Hoz, “el alumno no debe comportarse como un espectador, debe estar 




Creemos esencial que los alumnos desarrollen trabajos de investigación reales, 
orientados a nuevas aplicaciones de uno de los materiales más clásicos de nuestra arquitectura 
mediterránea: la cerámica. Que conozcan su innata sostenibilidad, intrínseca a su durabilidad, 
casi nula degradación y reciclaje, y potencien el resto de sus cualidades en pro de un mayor 
empleo de sus prestaciones en campos aún por investigar.  
De forma paralela se busca potenciar otros objetivos de la Cátedra Cerámica, ligados a 
los requerimientos de la futura convergencia europea: 
- Innovación y no aplicación de muestrarios de soluciones constructivas. 
- Integración de los conocimientos técnicos en fases proyectuales. 
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- Trabajo en equipo. Vivimos en un tiempo de trabajo en equipo en el que la 
suma responde mejor a la compleja realidad actual. 
- Integración de dos disciplinas estrechamente relacionadas en el proyecto 
arquitectónico, como son las instalaciones y la construcción. 
- Relación directa de las empresas en el proceso, con posibles futuras 
aplicaciones de las soluciones aportadas. 
- Seguimiento y evaluación periódicos de los trabajos, con carga importante 
dentro de las respectivas asignaturas. 
- Premio de aquellos trabajos más brillantes, y la posibilidad de ser desarrollados 
en fases posteriores a través de convenios específicos con el Instituto de Tecnología Cerámica 
y las empresas del sector. 
 
2. MÉTODOLOGÍA 
El reto marcado por la Cátedra Cerámica de la Universidad de Alicante se desarrolla 
desde la asignatura de Acondicionamiento y Servicios II de la Titulación de Arquitectura, 
basado en la exploración de la integración de las instalaciones, apunta a la necesidad de dotar 
a la cerámica de una presencia más activa en la configuración formal y estética de nuestros 
edificios. El cuatrimestre se estructura en un esquema sencillo de Taller, cuyo eje principal 
radica en la elaboración de un trabajo de diseño. En palabras de A. Schweitzer “En 
Arquitectura la obra no es posible, sin que medie el encargo”. El alumno es considerado desde 
el principio como arquitecto y se le plantea un encargo real con el propósito de acercarlo a la 
realidad concreta del trabajo del arquitecto. La estructura de Taller en Arquitectura es del tipo 
denominado “de realización o de producción”, que no cuenta con una base de conocimientos 
previos, y funciona a partir de la formulación de un encargo. La intención es obtener 
respuestas a las continuas y sucesivas preguntas que surgen en torno al tema propuesto. La 
Cátedra Cerámica lleva la realidad de la profesión a las aulas a través del trabajo con el 
material cerámico. Durante un cuatrimestre se trabajará desde las diferentes perspectivas de la 
empresa, el diseñador y el consumidor, para llegar a materializar un producto.  
La praxis metodológica lleva a plantear, como eje del Taller, un concurso de ideas 
semejante a los concursos de arquitectura. Se establece así una competitividad enriquecedora 
como aliciente a la calificación del trabajo. Un jurado externo al equipo docente, formado por 
tres arquitectos de reconocido prestigio, elegirá seis propuestas ganadoras y, tras exposición 
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pública de la idea del proyecto y su materialización, otorgará tres premios. La puesta en 
práctica de esta fase no solo validará el trabajo realizado por los alumnos, sino más bien todo 
el proceso desarrollado por los docentes. De esta forma se genera una mayor implicación y un 
verdadero proceso colectivo. Finalmente una publicación recoge y divulga anualmente el 
trabajo de los alumnos, transmitiendo el resultado del taller al resto de escuelas españolas. El 




_ Fase de iniciación, en la que se delimita el marco teórico y la organización. 
_ Fase de preparación: se transmite a los alumnos información sobre el proyecto y los 
objetivos. 
_ Fase de explicación: se muestra el contenido del curso y los resultados de años 
anteriores. Posteriormente se forman grupos de trabajo. 
_ Fases de interacción: los grupos de trabajo trabajan en la formulación de soluciones 
o la preparación de productos. En cualquier fase del proceso se consulta a expertos sobre la 
información disponible, se utilizan herramientas y se formulan soluciones o propuestas. 
_ Fase de presentación: los grupos de trabajo presentan sus soluciones o productos. Se 
discuten y se someten a prueba. Sesión critica. 
_ Fase de evaluación, en la que se discuten los resultados del taller y las perspectivas 
de aplicación. Se evalúan los procesos de aprendizaje del alumno y sus nuevos 
conocimientos. 
_ Fase de divulgación: se presenta el resultado del curso a través de una exposición 
itinerante y se publica el libro Taller Cerámico. 
El taller forma parte de la asignatura de Acondicionamiento y Servicios II de la 
Titulación de Arquitectura y cuenta con una participación de noventa alumnos repartidos en 
grupos de tres personas. Las tres primeras fases comprenden la primera y segunda sesión del 
taller. En la primera sesión los alumnos reciben toda la información y los objetivos. A la vez, 
se muestra el trabajo desarrollado por sus compañeros en años anteriores a través de la 
publicación que recoge todos los proyectos de cada curso. La segunda sesión se inicia con la 
visita, de un día de duración, que se realiza a algunas fábricas cerámicas de Castellón (Figura 
1). Durante la mañana, los alumnos entran en contacto directo con el material y no solo 
aprenden en primera persona sus enormes posibilidades sino también la realidad de sus 
limitaciones, conociendo el sector, los procesos de fabricación y puesta en obra, para 
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posteriormente integrar los conocimientos técnicos en fases proyectuales. Por la tarde, en las 
instalaciones de ASCER, Javier Mira, Diector del Area de Arquitectura del Instituto de 
Tecnología Cerámica, da una conferencia exponiendo las aplicaciones reales de la cerámica 
en espacios arquitectónicos de ayer, hoy y mañana. 
Conocer el impacto que se genera en cada etapa del ciclo de vida del material 
cerámico permite al alumno una mayor implicación para optimizar y hacer más sostenibles 
los procesos. Desde la extracción de la materia prima hasta la salida del producto de fábrica, 
su transporte y puesta en obra, su uso, su mantenimiento y su deconstrucción y fin del ciclo de 
vida, todas estas fases son herramientas proyectuales susceptibles de ser reconducidas hacia 
una mayor sostenibilidad. 
 
A partir de este primer acercamiento al proceso de elaboración, comienza la fase de 
interacción del Taller Cerámico. El alumno emprende un recorrido propositivo de 
planteamientos que contribuyan al ecosistema urbano. Propone diseños cuyo almacenamiento, 
transporte y puesta en obra sean más eficientes, una mayor reducción de costes mediante la 
prefabricación o industrialización, sistemas pasivos de acumulación energética, 
almacenamiento y reutilización de agua de lluvia, etc., que posibiliten reducir el impacto 
ecológico y alcanzar una arquitectura más sostenible. Cada uno de estos conceptos de trabajo 
se desarrolla en diferentes aspectos constructivos, no cerrándose vía alguna como obeto de 
estudio. El fin es tan importante como el proceso selectivo de las razones que llevan a él. 
Desde este posicionamiento el alumno desarrolla nuevas aplicaciones en el uso de la 
cerámica, como formar parte de un nuevo sistema de acondicionamiento de paredes, techos o 
 




fachadas; conformar una pieza de mobiliario urbano o desarrollar pigmentos luminiscentes en 
su acabado. 
Un enunciado demasiado abierto puede provocar la aparición de un amplísimo abanico 
de aplicaciones y un cierto clima de desorientación docente. Para una mayor equidad en la 
evaluación de los trabajos se plantean un máximo de tres líneas de investigación, lo cual evita 
la disparidad de soluciones, muy difíciles de abarcar desde una corrección objetiva.  
Se genera un proceso colectivo en el que docentes y alumnos construyen un cuerpo de 
información específico a través de la discusión. Se propone una corrección semanal 
consistente en una crítica del equipo docente al trabajo desarrollado, que orienta y facilita al 
alumno a que descubra las respuestas a sus propias preguntas. El equipo docente lo forman al 
menos tres profesores del área, lo cual enriquece el proceso de crítica, evita imponer 
tendencias y respuestas preconcebidas y sugiere más pistas para abordar el problema.  
En una clara apuesta por lo que las nuevas tecnologías pueden aportar en el itinerario 
hacia una arquitectura más sostenible, hemos abordado las líneas de investigación que 
integraban materiales cerámicos tanto con sistemas de acondicionamiento pasivo como con 
nuevas tecnologías y sistemas activos, sin pretender orientar a los equipos de trabajo hacia 
puertos en los que los aspectos formales o estéticos prevalecieran sobre los funcionales o eco-
tecnológicos. 
Tras una primera etapa del taller que abarca cuatro sesiones, el alumno ha esbozado su 
línea de trabajo, ha planteado los postulados que va a desarrollar y ha recibido diferentes 
correcciones por parte de un miembro del equipo docente. En este momento se produce una 
corrección grupal obligatoria. El alumno se ve obligado a formatear su trabajo y exponerlo en 
público. Ello le exige una preparación intensiva de los contenidos, la redacción de un dosier y 
la organización de la "puesta en escena" (estructuración del discurso, reparto de tiempos entre 
los compañeros, creación de materiales audiovisuales de apoyo, etc.). Posteriormente la 
exposición en clase contribuirá al desarrollo de las habilidades expresivas, comunicativas y 
didácticas de los estudiantes
3
. Hasta el momento cada grupo había tenido libertad de formatos 
para exponer sus inquietudes y sus intenciones, desde el dibujo a mano al empleo del 
ordenador. Sin embargo con esta etapa todos los grupos deben dar formato a sus 
presentaciones y exponer en el mismo intervalo de tiempo su proyecto. La acción de exponer 
oralmente un mismo formato permite no solo la evaluación del equipo docente sino también 
la autocritica y el desarrollo de la inteligencia social.  
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Una interesante variable aplicada a las sesiones críticas es la incursión de un profesor 
invitado. Para aportar una mayor heterogeneidad a la corrección y un mayor nivel de 
compromiso por parte del alumno, se introduce un profesor externo al transcurso del taller. Se 
trata de una nueva variable importante de reforzar, la interacción con un arquitecto de 
reconocido prestigio nacional supondrá una mayor vinculación con la realidad profesional, y 
un nuevo ingrediente al Taller: la visión de la práctica. La crítica de los trabajos por un 
profesor de otra escuela de arquitectura exige al alumno un mayor esfuerzo y compromiso al 
sintetizar su trabajo en una exposición oral de cinco minutos y un máximo de cinco 
diapositivas. Con ello, la metodología introduce una nueva variable el evaluador deja de ser el 
equipo docente, se convierte en un personaje conocido por el alumno pero de difícil acceso, 
dado su reconocido prestigio y su nula relación con nuestra universidad. Se enriquece así el 
proceso de crítica, que acerca al alumno nuevas formas de corrección presentes en otras 
escuelas y evita imponer tendencias. Cabe señalar de nuevo la doble evaluación que se 
produce con esta incursión. De un lado se evalúa el trabajo del alumno, pero simultáneamente 
se está evaluando la capacidad docente del equipo, el mayor o menor acierto en las líneas de 
investigación y el enunciado del curso planteado. No será la única evaluación que recibe la 
metodología establecida para el proceso, pues existe una evaluación de orden superior 
realizada por parte del sector de la industria, ASCER, cuyo interés por los trabajos 
desarrollados validará la viabilidad y realidad de todo el proceso. 
En un esfuerzo por acercar la realidad profesional al alumno y hacerlo extensible a 
toda la titulación, se propone un ciclo de conferencias anual, “Cerartec, Arquitectura 
Cerámica y Tecnología” (Figura 2). El alumno conoce de primera mano la realidad de las 
obras que acostumbra a ver en las revistas y observa la validez de la heterogeneidad del 
proceso de proyecto que desarrolla. El ciclo se realiza durante el mes de febrero y tiene una 
duración de una semana. Consta de diez conferencias cuyo tema central es el empleo de la 
cerámica y su horario es de tarde para no interceder en el resto de materias del curso 
académico. Para hacerlo aún más interesante al alumno se plantea como curso CECLEC con 




A lo largo del taller se propone un mínimo de cuatro correcciones obligatorias, aunque 
el alumno desconoce a priori las fechas de su realización. De esta forma la evaluación de los 
trabajos es continua y el colectivo de alumnos y equipo docente conoce el desarrollo del resto 
de trabajos del taller. Lo más importante es generar en el alumno un hábito de trabajo 
semanal, conocedor de que en cualquier momento deberá dar formato a su propuesta y 
exponer la evolución desde la anterior corrección. 
Establecer un formato de presentación es clave en la etapa final del taller. En primer 
lugar establece las mismas pautas obligatorias que se establecen en cualquier concurso de 
arquitectura: mismo formato y número de láminas. En nuestro caso particular dos láminas 
cuadradas de cincuenta centímetros de lado (Figura 3). La única diferencia con un concurso 
de arquitectura radica en el anonimato, aunque evidentemente no inerfiere en e proceso, 
puesto que el jurado no conoce ningún trabajo ni a sus creadores. La importancia radica en 
cómo se cuenta nuestro proyecto sin defensa oral. En el ejercicio de la profesión no siempre 
podremos defender una propuesta, y nuestros documentos deben sintetizar claramente 
aquellas ideas más importantes y que distinguen el trabajo del resto. Con la premisa de igualar 
los formatos de entrega se logra un claro orden al disponer todos los trabajos en clase para la 
evaluación final del jurado, y se evita que el alumno trabaje por partida doble de cara a la 
publicación del taller. La publicación se realiza en un formato cuadrado de veintiún 
centímetros de lado, con lo que únicamente se escala su propia lámina. 
 




Tras quince sesiones prácticas llegamos a la fase de evaluación. Los trabajos finales se 
disponen en un aula y el jurado, formado por tres arquitectos y un miembro de ASCER, 
delibera durante parte de la mañana acerca de los siete mejores proyectos (Figura 4). Una vez 
decididos, se plantea de nuevo una última fase de presentación. Cada uno de los grupos 
seleccionados debe exponer su trabajo y responder a las preguntas que formule el jurado. 
 
Expuestos los siete trabajos seleccionados el jurado falla tres premios. Cada uno de los 
integrantes de los tres equipos premiados obtiene como premio la posibilidad de asistir con 
todos los gastos pagados al Taller de Proyectos de Castellón. En él podrá convivir, trabajar y 
aprender durante una semana con el resto de los ganadores de los premios de las demás 
Cátedras Cerámicas y experimentar con el empleo de la cerámica en un nuevo proyecto.  
 
Fig 4. Deliberación del jurado de la edición 2010. Victor Echarri, Rafael de la Hoz, 
Dolores Alonso y Mariano Bayón. Arquitectos.  
 
Fig 3. Paneles 50x50cm. correspondientes al primer premio de la tercera edición del Taller Cerámico en 2009. 
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Por último, para la fase de divulgación se proponen dos medios. Por un lado se 
realizan paneles con soporte rígido de PVC con el contenido de la entrega de cada grupo. 
Estos paneles se exponen durante el mes de Junio en el Museo de la Universidad de Alicante 
(MUA) (Figura 5), para posteriormente ser expuestos en la sede de ASCER en Castellón. A la 
vez, se realiza la publicación del libro "Taller Cerámico" que se regala a los alumnos 




En las cuatro ediciones del Taller Cerámico se obtuvieron unos resultados docentes 
más que satisfactorios para profesores y alumnos. El 93.5% de los alumnos sigue el taller de 
principio a fin y realiza las actividades programadas, lo cual constata la preferencia del 
alumnado por este tipo de aprendizaje. El interés del alumno por la metodología es claramente 
superior a otras de docencia reglada, y se plasma en la regularidad y constancia de su 
esfuerzo, siendo avalada incluso por el bajísimo índice de suspensos, únicamente del 3.5%. 
 Fig 6. Ediciones anteriores del Taller Cerámico. 
 
 




En lo referente al acercamiento del trabajo desarrollado por el alumno a la praxis del 
arquitecto y al encargo y desarrollo de un producto real, la evaluación del sector cerámico no 
puede ser más satisfactoria. Fruto de esta experiencia se han iniciado dos procesos de patente 
de la Cátedra Cerámica. Una de ellas desarrolla las tapas de registro de fundición de nuestras 
ciudades con cerámica, pudiendo ser reversibles y tematizadas, y la otra provoca el 
refrescamiento de superficies cerámicas por efecto botijo con alto contenido de confort 
climático y ahorro energético. El contacto con las empresas del sector y con el Instituto de 
Tecnología Cerámica (ITC) ha resultado de enorme interés para la Escuela de Arquitectura de 
Alicante.  
La experiencia del Taller Cerámico de la UA ha generando nuevas aplicaciones de uno 
de nuestros materiales más tradicionales, obteniéndose reconocimientos en concursos 
nacionales de arquitectura. Entre ellos destaca el primer Premio de Diseño Cevisama de la 
edición de 2010 en la categoría de producto cerámico al trabajo de los alumnos Gonzalo 
Herrero Delicado, Mª Angeles Peñalver y Luis Navarro Jover. A su vez, el taller ha generado 
nuevas salidas profesionales en el sector cerámico gracias a la especialización. 
En sus cuatro ediciones, el ciclo de conferencias CERARTEC ha acercado a más de 
cincuenta profesionales del mundo de la arquitectura a nuestros alumnos. Gracias a la 
colaboración de ASCER y la Fundación Manuel Peláez Castillo, hemos contado con 
arquitectos de reconocidísimo prestigio internacional como Juan Navarro Baldeweg, Mikko 
Heikkinen, Elías Torres o Carme Pinós, entre otros. 
 
4. CONCLUSIONES 
La metodología del Taller Cerámico ha supuesto un importante complemento docente 
que ha enriquecido la formación de los futuros arquitectos de la Universidad de Alicante. El 
Taller es una estrategia pedagógica capaz de promover la capacidad de “ aprender a aprender“ 
y "aprender a hacer", al construir y poner en práctica los conocimientos adquiridos. Potencia 
la capacidad de concentración del alumno y educa la vocación de solventar problemas. Pone 
en práctica el trabajo en equipo y ayuda a desarrollar la inteligencia social. El paralelismo del 
Taller con el concurso de Ideas establece una nueva variable a la metodología que fomenta 
una competitividad sana entre el grupo. Despierta en los alumnos un mayor interés y establece 
una nueva realidad paralela a la calificación final. Por último destacar la importancia del 
contacto con arquitectos de dilatada experiencia y el gran enriquecimiento que supone para 
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los alumnos la sesión critica por evaluadores externos. Se considera un factor importante del 
éxito del proceso que el profesor/evaluador desarrolle a su vez el ejercicio de la profesión a 
tavés de proyectos arquitectónicos, y produzca así un enfrentamiento con la realidad muy 
vivo. Por ello continuaremos apostando por estas y otras actividades docentes e 
investigadoras en el sexto Taller Cerámico 2011 que ya está en marcha. 
 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
LIBROS: 
 
Barros Lafuente, L. P. (2011) Ideas en torno al taller de arquitectura. Chile: Universidad 
Técnica Federico Santa María.  
 
De Punset, E. (2011). Excusas para no pensar: Cómo nos enfrentamos a las incertidumbres 
de nuestra vida. Destino. Barcelona: Destino. 
 
Echarri Iribarren, V. (2007). Taller Cerámico 06. Alicante: Edición Taller Cerámico - 
Universidad de Alicante. 
 
Echarri Iribarren, V., López Rivadulla, J. (2008). Taller Cerámico 07. Alicante: Edición 
Taller Cerámico - Universidad de Alicante. 
- (2009). Taller Cerámico 08. Alicante: Edición Taller Cerámico - Universidad de Alicante. 
 
Echarri Iribarren, V., González Avilés, A. B. (2010). Taller Cerámico 09. Alicante: Edición 
Taller Cerámico - Universidad de Alicante. 
 
Medina Moya, J. L., Jarauta Borrasca, B., E Imbernon Muñoz, F. (2010). La enseñanza 
reflexiva en la educación superior. Cuadernos de docencia universitaria 17. Barcelona 
: Editorial Octaedro. 
 
Schweitzer A. (1992). El taller Teoría y práctica en la docencia universitaria. Santiago, 
Chile: Ediciones CPU. 
 






Barros Lafuente, L. P. El taller de arquitectura en la UTFSM y el pensamiento complejo: una 
guía comentada. Universidad Técnica Federico Santa María. Chile 2011. Recuperado 







Flechsig, Karl-Heinz Y Schiefelbein, Ernesto. (2003). XX. Taller educativo. En 20 modelos 
didácticos para América latina. Chile: Karl-Heinz Flechsig y Ernesto Schiefelbein, 




Marquès Graells, Pere. (2010). La enseñanza. Buenas prácticas. La motivación. Recuperado el 
8 de mayo de 2011, de: 
http://www.peremarques.net/actodid.htm#expoestu 
 
Marquès Graells, Pere. (2008). Los docentes: funciones, roles, competencias necesarias, 
formación. Recuperado el 8 de mayo de 2011, de: 
http://peremarques.pangea.org/docentes.htm 
 
Medina Moya, J. L., Jarauta Borrasca, B., E Imbernon Muñoz, F. (2010). La enseñanza 
reflexiva en la educación superior. Cuadernos de docencia universitaria 17. Barcelona 
: Editorial Octaedro. Recuperado el 8 de mayo de 2011, de: 
http://www.octaedro.com/pdf/16517.pdf 
 
Valiente-Ochoa E., Tort-Ausina, I. (2008). El aprendizaje basado en talleres: una experiencia 
docente. V Congreso Iberoamericano de Docencia universitaria, Universidad 
Politécnica de Valencia, Valencia. 





                                                                 
1
 García Hoz, Víctor (1987). Pedagogía visible y educación invisible. Ediciones Rialp, 
Madrid, p.51. 
2
 Flechsig y Schiefelbeinen definen seis fases para la correcta aplicación del modelo de taller 
educativo sin registrar la fase divulgativa. Flechsig, Karl-Heinz Y Schiefelbein, Ernesto. 
(2003). XX. Taller educativo. En 20 modelos didácticos para América latina. Chile: Karl-




 Marquès Graells, Pere (2010). La enseñanza. Buenas prácticas. La motivación. Recuperado 





Datos de acceso de los estudiantes del Grado en Ingeniería de la Edificación 
 
S. Heredia Avalos; D. Méndez Alcaraz; J. C. Moreno Marín 
 
Dpto. de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal 





Los resultados de los estudios previos acreditados por nuestros estudiantes para el acceso a la Universidad es una 
información fundamental para la mejor planificación y adaptación de los estudios de grado que les ofrecemos. 
En este trabajo se analizan aquellos datos de acceso que mejor pueden identificar los conocimientos previos 
indispensables para un desarrollo con éxito de los estudios de grado en Ingeniería de la Edificación. En particular 
se revisan las calificaciones en las Pruebas de Acceso a la Universidad (PAU) de las asignaturas de Física y 
Matemáticas II del Bachillerato de Ciencia y Tecnología, así como el acceso a través de otros estudios. A pesar 
de que los estudiantes eligen mayoritariamente defender en las PAU sus conocimientos en las asignaturas 
(materia de modalidad de la fase general, o materias de modalidad relacionadas con los estudios en la fase 
específica de carácter voluntario) más adecuadas a sus futuros estudios técnicos: Física, Matemáticas II y Dibujo 
Técnico II, los resultados obtenidos en ellas no son satisfactorios, con un fracaso importante en Física y 
Matemáticas. Las insuficientes calificaciones en esas materias son motivo de preocupación, reducen la capacidad 
para seguir con éxito las enseñanzas de grado, y pueden limitar la tasa de eficiencia de las asignaturas de primer 
curso de ingeniería. Los resultados del estudio son extrapolables a otros grados en ingeniería de la Universidad 
de Alicante con similar limitación de plazas de acceso (nota de corte en las PAU). 
 














Bastantes estudiantes de primer curso de Ingeniería de la Edificación presentan 
dificultades de aprendizaje en las asignaturas de Física de las que es posible deducir una la 
formación previa insuficiente en las áreas de Física y Matemáticas.  
Los estudios universitarios suceden a los de la Enseñanza Secundaria, y en particular a 
los de la etapa post-obligatoria de Bachillerato, siendo la modalidad de Bachillerato en 
Ciencia y Tecnología (BCT) la formación previa más adecuada y la más mayoritaria entre 
nuestros estudiantes de ingeniería. Por ello, las asignaturas de Física del grado en Ingeniería 
de la Edificación se han diseñado a partir de los conocimientos y habilidades previas 
adquiridas por los estudiantes en el currículo del BCT [1]. 
Para el análisis de esa formación previa y su posible influencia en el desarrollo de las 
asignaturas de Física del grado en Ingeniería de la Edificación, se han buscado datos objetivos 
que permitan caracterizar en este sentido a los estudiantes. Se han revisado los estudios 
previos utilizados para acceder a la Universidad y, en el caso de acceso mediante PAU, los 
resultados obtenidos en las pruebas de Física y Matemáticas de los estudiantes de primer 
curso. 
Dada la procedencia de los estudiantes de una amplia área geográfica que abarca 
varias comunidades autónomas, y de todo tipo de centros de enseñanza en los que han cursado 
el BCT, en lugar de considerar los resultados en las asignaturas de Matemáticas y Física del 
Bachillerato, que necesariamente han tenido que ser superadas, parece más adecuada la 
consideración de las calificaciones de estas asignaturas obtenidas en las PAU. 
El objetivo de este trabajo es conocer, a partir de la documentación correspondiente, 
las características de formación previa en Física y Matemáticas de los estudiantes de primer 
curso de Ingeniería de la Edificación que nos permitan adaptar de la mejor manera nuestras 
asignaturas y obtener la mayor efectividad de nuestro trabajo docente. 
El imprescindible conocimiento y análisis de esta situación de partida de nuestra 
actividad docente, ni es, ni deberá interpretarse como una de revisión o crítica del desarrollo 
de las etapas formativas anteriores, puesto que la complejidad de causas y factores que 







Para estudiar las condiciones de acceso a los estudios de ingeniería de la Universidad 
de Alicante se han revisado los datos de los estudiantes de primer curso de Ingeniería de la 
Edificación con el convencimiento de que el resto de las titulaciones de grado de la Escuela 
Politécnica compartirán situaciones similares. En el presente curso académico (2010-2011), 
este grupo está compuesto por los 240 estudiantes que completan el número de plazas 
ofertadas [2]. 
Para conocer la acreditación para el acceso a la titulación y las calificaciones obtenidas 
en las PAU se ha consultado la documentación que aportan los estudiantes para formalizar su 
matrícula [2], y que acompaña a su expediente académico universitario. Entre los documentos 
de los estudiantes de bachillerato hay un certificado de los resultados de las PAU donde 
consta la asignatura de modalidad utilizada en la fase general de las pruebas, con su 
calificación, y las asignaturas elegidas para la fase específica, y su calificación, si las hubiera 
[1].  
En los estudiantes de Formación Profesional (FP), la documentación acreditativa es el 
certificado de haber superado un Ciclo Formativo Superior de una determinada especialidad 
profesional y estar en posesión del correspondiente título de Técnico Superior de Formación 
Profesional, con las calificaciones de cada una de las áreas que lo integran [2]. 
 
3. RESULTADOS 
En la primera parte del estudio, y para conocer la acreditación académica con la que 
han accedido a los estudios de grado, se han documentado 236 estudiantes de primer curso, 
ignorando algunos casos de procedencia académica de difícil clasificación. Se trata de 
estudiantes que cuentan con una titulación previa, estudiantes extranjeros con convalidación 
de estudios, y otros, que forman un pequeño grupo que no es significativo para el estudio. Los 
demás estudiantes han accedido a través de las PAU tras superar los estudios de Bachillerato, 
después de finalizar los estudios de FP, o mediante las pruebas de acceso a mayores de 25 
años.  
De los 236 estudiantes revisados, 169 de ellos han estudiado el Bachillerato y 
superado las PAU, otros 62 han realizado estudios de FP y sólo 5 han accedido a la 
universidad con las pruebas para mayores de 25 años. En el grupo procedente de Bachillerato 
y PAU se ha distinguido entre los 86 estudiantes que superan las PAU en el año 2010 y están 
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cursando su primer curso en la universidad, y los 83 restantes que las superaron en cursos 
anteriores, que en su mayoría han cursado con anterioridad otra titulación universitaria, y que 
ante la imposibilidad de repetir primer curso han hecho la adaptación a los nuevos estudios de 
grado. Sin mucho error podemos suponer que estos 83 estudiantes fueron estudiantes de 
Arquitectura Técnica en el curso pasado, y serían actualmente repetidores de primer curso si 
hubiera habido continuidad en esa titulación. 












Figura 1.- Modo de acceso a los estudios de 1º de Ingeniería de la Edificación. 
 
Resulta destacable la procedencia académica tan diversificada de los estudiantes. Si es 
mayoritaria la procedencia del Bachillerato y las PAU (aunque sólo alcanza el 70%), también 
es muy significativa la proporción de estudiantes que acceden tras los estudios de FP (más del 
25%). Otro hecho importante es comprobar que los grupos de estudiantes que aprobaron las 
PAU en 2010 y en cursos anteriores son de tamaño similar (36% y 35%). 
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En la segunda parte de este estudio, y para conocer el nivel la formación científica 
previa de los estudiantes, se revisaron las calificaciones en las PAU de las dos asignaturas de 
2º curso del BCT que consideramos fundamentales para los estudios de ingeniería: Física y 
Matemáticas II. Hemos aprovechado que la mayoría de nuestros estudiantes también han 
cursado en bachillerato la asignatura de Dibujo Técnico II, y se han examinado de ella en las 
PAU para ampliar el estudio a esta tercera asignatura que puede servir de referencia o 
comparación.  
A pesar de que la estructura de las PAU en el curso 2010 y en los anteriores cursos es 
distinta, y actualmente sólo es necesario el examen de una asignatura de las tres mencionadas 
(de modalidad), en la mayoría de las documentaciones de los estudiantes se dispone de los 
datos buscados. En convocatorias anteriores, porque los estudiantes se examinaban de una 
asignatura obligatoria y dos optativas del bachillerato cursado, y en la última convocatoria, 
porque ya sea en la primera parte obligatoria de las pruebas (fase general) o en la segunda 
parte optativa (fase específica), una mayoría de estudiantes se ha examinado de estas tres 
materias. Al coincidir los exámenes de cualquier asignatura en ambas partes de las PAU, no 
se ha distinguido entre ellas.  
 




































































La figura 2 presenta los resultados en las PAU de los estudiantes de bachillerato. De 
los 169 estudiantes, el número de los que participaron en los exámenes de cada una de estas 
asignaturas fue muy alto: en Matemáticas II, 152, en Física, 156, y en Dibujo Técnico II, 140. 
En forma de porcentajes se clasifican los aprobados y suspendidos en cada asignatura. Es de 
destacar que, pese a haber superado las PAU, en Matemáticas II y en Física los porcentajes de 
suspendidos superan el 60% de los que se examinaron. Sólo en Dibujo Técnico II los 
estudiantes aprobados superan en número a los suspendidos. 
 




























































PAU 2009 y ANTERIORES
       
Figura 3: Comparación de los resultados en las PAU de las tres asignaturas, en las 




De la diferenciación de los resultados anteriores se obtiene la figura 3, que presenta 
por separado los resultados de los 86 estudiantes en la convocatoria de 2010 de las PAU y de 
los 83 estudiantes de convocatorias anteriores. En las tres asignaturas analizadas se 
comprueba que los estudiantes de 1º curso que provienen de PAU 2010 tienen un porcentaje 
considerablemente menor de aprobados y mayor de suspensos que los de convocatorias 
anteriores.  
Para detectar si en la nueva estructura de las PAU los estudiantes dedicaban una 
atención preferente a la materia de modalidad de la fase general [1], que participa en la nota 
de acceso a la universidad [2], se han comparado esos resultados con los globales de la 
convocatoria. De los 86 estudiantes de este grupo, 74 han elegido para esta fase de las pruebas 
una de las tres asignaturas documentadas, y entre ellos 32 estudiantes aprueban el ejercicio 
(43%), frente a 42 que lo suspenden (57%). El desglose por materias y porcentajes se presenta 
en la figura 4, con unos resultados levemente mejores que los del grupo completo en 
Matemáticas II y Física, y significativamente mejores en Dibujo Técnico II. 
 






























































ASIGNATURA DE MODALIDAD  PAU 2010
 
Figura 4.- Resultados en los estudiantes de las PAU 2010 que eligen alguna de las tres 
asignaturas como materia de modalidad. 
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El último dato relevante para este análisis es la nota de corte para el acceso a la 
Ingeniería de la Edificación en este curso. La nota de acceso en la primera fase de 
matriculación (mes de julio) por el cupo general (Bachillerato y FP) ha sido de 6.364 puntos, 
y en la segunda fase (mes de septiembre) de 5.000 puntos. 
Del grupo de estudiantes procedentes de estudios de FP no hay datos disponibles 
puesto que en ellos no se estudian asignaturas ni de Matemáticas ni de Física. 
 
4. CONCLUSIONES 
De los resultados obtenidos y de su análisis se podrán obtener conclusiones que nos 
ayuden a orientar mejor la actividad docente y a mejorar su efectividad. Aunque esta  
evaluación debe ser cuidadosa en sus conclusiones para no establecer juicios erróneos ni 
inducir a interpretaciones simplistas, pues sin duda, son múltiples las causas y los motivos que 
dan lugar a cada uno de los determinantes de cualquier situación académica concreta.  
La primera conclusión es que los estudios con los que acceden a la universidad los 
estudiantes del primer curso de Ingeniería de la Edificación son variados. Tres de cada cuatro 
estudiantes han estudiado Bachillerato y superado las PAU, pero la mitad de ellos realizan su 
primer curso universitario, y la otra mitad repiten seguramente asignaturas parecidas de una 
titulación anterior. El cuarto estudiante ha estudiado Formación Profesional, y aunque a los 
Ciclos Superiores de FP se accede de forma natural después de superar el Bachillerato, 
también es posible el acceso tras realizar un Ciclo Medio de FP, por lo que no hay certeza 
sobre su formación previa en Matemáticas y Física y no es descartable que el nivel alcanzado 
sea solamente el de la Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO).  
Lo más relevante de este estudio es la constatación de los resultados que obtienen 
nuestros estudiantes en las materias analizadas en las PAU. El bachillerato elegido por casi 
todos ellos es el BCT, y además es muy mayoritario que elijan las materias de Física y 
Matemáticas para los exámenes de las PAU, lo que significa que han optado por los estudios 
previos más adecuados para su futura formación técnica, y que reconocen la importancia de 
estas materias en su currículo. Pero lo que sorprende es que habiendo superado esas 
asignaturas en el segundo curso de bachillerato, obtengan unos resultados tan pobres en las 
pruebas de acceso, donde los suspensos superan el 60% de los presentados. 
Al superar las PAU, estos estudiantes han tenido que aprobar la mayoría de las 
pruebas a las que se presentaban, puesto que la nota de la fase general debe ser igual o 
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superior a 4 puntos, lo que marca aún más la distancia entre estos resultados y los que 
posiblemente hayan obtenido en las demás asignaturas.  
Al distinguir entre los nuevos estudiantes de este curso (PAU 2010) y los seguramente 
repetidores con adaptación de estudios (PAU 2009 y anteriores), los resultados no son 
mejores. Si parece razonable que aquellos que se han visto obligados a adaptar sus estudios a 
las nuevas titulaciones no fueran los estudiantes de mejores resultados en las PAU de su 
promoción, la figura 3 demuestra que los resultados de los estudiantes nuevos son peores que 
los de los adaptados o repetidores. Este empeoramiento se registra incluso en la asignatura de 
Dibujo, aunque de mejores resultados que las demás. 
Por último, los resultados en la asignatura elegida de modalidad en la fase general de 
las PAU 2010 son similares a los demás. Son un poco mejores que los globales de la 
convocatoria, pero eso indica como contrapartida que serán un poco peores los de la fase 
específica en la que los estudiantes quieren de forma voluntaria mejorar su calificación 
defendiendo sus conocimientos en algunas materias. 
Los datos de acceso de los estudiantes de Ingeniería de la Edificación de la 
Universidad de Alicante revelan que su formación previa en Física y Matemáticas no es la 
esperable de unos estudiantes que han superado en su mayoría el BCT y han aprobado las 
PAU. Hay, por lo tanto, datos objetivos que confirman las dificultades de numerosos 
estudiantes para desarrollar con éxito los estudios de grado en ingeniería. 
Los profesores tenemos que asumir este reto y debemos prestar especial atención a las 
dificultades de aprendizaje de los estudiantes, porque en numerosas ocasiones los 
conocimientos previos que equivocadamente suponemos, o no se han cursado o no se han 
aprendido correctamente. En cualquier caso es errónea la suposición de que todos nuestros 
estudiantes de primer curso han adquirido los conocimientos y las capacidades contempladas 
en los dos cursos del BCT. 
A la espera de los resultados académicos en la asignatura de Fundamentos Físicos de 
las Estructuras del primer curso del grado, es razonable que estén condicionados por las 
características de acceso aquí revisadas. 
Los resultados de este estudio son perfectamente generalizables a cualquier otro grado 
en ingeniería de esta universidad, y posiblemente de otras universidades españolas, pues no 
hay ninguna característica específica que los haga diferentes de los demás. 
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En el 1er. Curso de Licenciatura de Biología se encuentra la asignatura Química. Por la implantación de los 
nuevo Grados, se ha extinguido la docencia de dicho curso. Con el fin de que los alumnos lo superen 
satisfactoriamente, la Facultad de Ciencias ha planteado un plan de tutorías grupales. Éstas han permitido la 
introducción de una serie de herramientas formativas y evaluativas que pueden tener relevancia para los 
entrantes planes de estudios enmarcados dentro del EEES. Mediante el debate con los alumnos se han detectado 
los conceptos que entrañaban mayor dificultad de comprensión, proponiéndose ejercicios de resolución de 
problemas. Se ha empleado un enfoque “no formal” en el que el autoaprendizaje tenga importancia teniendo en 
cuenta la opinión de los alumnos. Los conceptos temáticos han sido evaluados por los alumnos en función de su 
relevancia para la Biología.  Se propusieron actividades no presenciales evaluables para generar un interés por la 
Química dentro del ámbito de la sociedad y relacionados con los contenidos de la asignatura. Los temas 
propuestos abordaban temas de interés actual y relevante en Biología. Finalmente se realizaron encuestas en 
relación a las prácticas de laboratorio con el fin de determinar las que consideran más relevantes o necesarias 
para el sucesivo desarrollo de su carrera. 
 






En el primer curso de Licenciatura de Biología de la Universidad de Alicante 
correspondiente al plan de estudio de 2001 (a extinguir) se encontraba la asignatura 
troncal de Química. Esta asignatura constaba de 6 créditos, cuya docencia era impartida 
por los departamentos de Química Física y de Química Orgánica de la Facultad de 
Ciencias. 
Esta asignatura, dividida en dos partes tenía como objetivos establecer las bases 
químicas necesarias para que el alumno sea capaz de entender los fenómenos de 
naturaleza química que se producen en los seres vivos, así cómo describir las estructuras 
atómica y molecular, los distintos tipos de enlace y relacionarlos con las propiedades 
macroscópicas. 
En la primera parte, impartida por el departamento de Química Física, se les 
formaba en el conocimiento de las leyes de la termodinámica, predecir el sentido en que 
se realizará una reacción química así como en el cálculo de las proporciones de los 
reactivos y productos en el equilibrio. Las competencias desarrolladas permiten el 
cálculo de pH y potencial en equilibrios redox, así como en la determinación de factores 
que influyen en la velocidad de las reacciones químicas, mostrándose la importancia de 
los catalizadores, en especial de los enzimas, en la modulación de las velocidades de 
reacción. 
En la segunda parte de la asignatura se abordaban conceptos básicos de química 
orgánica. Se estudian los grupos funcionales con sus propiedades físicas y químicas, y 
se introducía al alumno en la estereoquímica, estudiando conceptos básicos de análisis 
conformacionales y de los estereoisómeros. Finalmente, se estudiaba la influencia de la 
estructura de los compuestos orgánicos en su reactividad, así como los diferentes tipos 
de reacciones orgánicas. 
Por la implantación del nuevo Grado en Biología, en el presente curso 
académico 2010-2011 se ha extinguido la docencia de dicho curso y con ella la 
asignatura citada. Pese a la creciente importancia de la Química Física en la explicación 
de los fenómenos biológicos así cómo en la generación de biotecnología [1-4] no hay 
ninguna docencia impartida por el departamento de Química Física en el nuevo Grado 
en Biología de la Universidad de Alicante. 
A causa de la extinción del plan antiguo, muchos alumnos que no habían 
conseguido aprobar la asignatura se encontraban en una situación de ausencia de 
profesorado y sin clases de teoría, ni prácticas. Esto hace que no fuera fácil que 
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encontraran profesorado para orientarles en su formación de cara a afrontar los 
exámenes. Con el fin de que los alumnos lo superen satisfactoriamente, la Facultad de 
Ciencias ha planteado un plan de tutorías grupales para diversas asignaturas del curso 
extinguido, incluyendo la citada asignatura de Química. 
Durante este año académico se han desarrollado una serie de tutorías grupales 
donde se han llevado a cabo una serie de actividades orientadas a la comprensión de los 
conceptos más relevantes. Se han detectado los conceptos que entrañaban mayor 
dificultad de comprensión mediante el debate con el alumnado, proponiéndose 
ejercicios de resolución de problemas. Además se propusieron actividades no 




Durante las tutorías se realizaron debates para mejorar la compresión de los 
conceptos explicados en clases de años anteriores, proporcionándole al alumno 
suficiente material para su estudio. Además de las actividades propuestas al final de las 
tutorías se realizaron encuestas para determinar el interés de los alumnos en los diversos 
temas abordados durante las tutorías. 
Todos los alumnos de las tutorías están realizando durante este año cursos 
superiores de la Licenciatura de Biología. Hay que tener en cuenta que estos alumnos 
han encontrado dificultades en la comprensión y estudio de la presente asignatura, pero 
sin embargo tiene un conocimiento mayor del contexto de su carrera por lo que los 
resultados en cuanto a la importancia de los distintos tópicos puede resultar muy 
relevante. 
Se propusieron trabajos basados en temas de Química de impacto social. Los 
temas propuestos abordaban tópicos de interés actual y relevante en Química y 
Biología, y fueron artículos extraídos del Journal of Chemical Education. 
La tabla 1 muestra un listado de estos temas que fueron elegidos por los alumnos 




Tabla 1: Recopilación de referencias bibliográgicas utilizadas en la elaboración 
de trabajos bibliográficos realizados durante las tutorías 
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 Título Referencia Tema 
1. Chemistry, Color, and Art J. Chem. Educ., 2001, 
78 (10), p 1305 
Pigmentos utilizados en 
obras de arte clásicas 
(pinturas, esculturas) 
2. The Chemical Composition of 
the Cell 
J. Chem. Educ., 1984, 
61 (10), p 877 
Compendio de los 
principales compuestos 
químicos que aparecen 
en una célula viva 
3. Chemistry of Food Additives: 
Direct and Indirect Effects 
J. Chem. Educ., 1984, 
61 (4), p 332 
Aditivos alimentarios de 
uso común 
4. Blood-Chemistry Tutorials: 
Teaching Biological 
Applications of General 
Chemistry Material 
J. Chem. Educ., 2001, 
78 (9), p 1210 
Proteinas presentes en la  
sangre humana. 
Disoluciones tampón en 
la sangre 
5. Overview of Sweeteners J. Chem. Educ., 1995, 
72 (8), p 671 
Edulcorantes artificiales 
6. Arsenic in Drinking Water—A 
Global Environmental Problem 
J. Chem. Educ., 2004, 
81 (2), p 207 
El problema de la 
contaminación por 
arsénico en aguas 
potables 
7. The Relative Explosive Power 
of Some Explosives 
J. Chem. Educ., 2003, 
80 (12), p 1397 
Cálculos sobre la 
potencia explosiva de 
algunas sustancias 
8. Performance-Enhancing Drugs 
in Sports: How Chemists 
Catch Users 
J. Chem. Educ., 2011, 
88 (1), pp 34–40 
Sustancias prohibidas de 
uso en deportes de 
competición 
9. Use of Blood-Glucose Test 
Strips for Introducing Enzyme 
Electrodes and Modern 
Biosensors 
J. Chem. Educ., 1996, 
73 (8), p 797 
Aplicaciones de 
electrodos biosensores 
serigrafiados para el 
control de glucosa en 
sangre 
10. Medicines and Drugs from 
Plants 
J. Chem. Educ., 1997, 
74 (7), p 857 
Medicinas y drogas 




11. Forensic Chemistry J. Chem. Educ., 1982, 
59 (1), p 41 
Técnicas de análisis 
usadas en química 
forense 
12. The Chemistry of 
Photographic Color Dye 
Formation 
J. Chem. Educ., 2004, 
81 (5), p 694 
Pigmentos presentes en 
la formación del color 
en fotografías 
13. Photosynthesis: Why Does It 
Occur? 
J. Chem. Educ., 1995, 
72 (12), p 1113 
Análisis termodinámico 
de la fotosíntesis 
 
El trabajo a presentar por los alumnos consistía en un informe breve (de dos 
páginas) comprensivo del artículo. Al final del periodo de tutorías se elaboró una 
encuesta con el fin de ponderar el grado de interés que despertaron los diversos temas 
propuestos en los alumnos. Para ello se les realizó un cuestionario donde calificaban los 
más interesantes, dando un 0 cuando lo consideraban de nulo interés y 10 para máximo 
interés. 
Otras dos encuestas más se realizaron en relación con el temario expuesto 
durante la asignatura y la relevancia de las prácticas que desarrollaron en años 
anteriores. El temario correspondiente a la  asignatura de Química impartida en años 
anteriores se muestra en la tabla 2.  
Se le cuestionó a los alumnos sobre los temas que consideraban más relevantes o 
útiles para el desarrollo posterior de sus estudios de licenciatura de Biología (0 nula 
relevancia- 10 máxima relevancia). De forma particular estas encuestas tienen la ventaja 
de que los alumnos encuestados se encuentran en fases más avanzadas en su formación, 
por lo que conocen la importancia de los conceptos estudiados en su aplicación para la 




Tabla 2: Conceptos abordados durante la asignatura de Química. Los enumerados entre 
el 1 y 8 son los que desarrolla el profesorado de Química Física y han sido debatidos 
durante las tutorías grupales 
1. Estructura electrónica del átomo 
2. Fuerzas intermoleculares 
3. Entalpía y primera ley de la termodinámica 
4. Entropía y Segunda ley de la Termodinámica 
5. Equilibrios ácido-base 
6. Equilibrios Rédox 
7. Mecanismos de reacción  
8. Reacciones catalizadas 
9. Hidrocarburos. Clasificación y reacciones. 
10. Grupos funcionales. 
11. Estereoquímica. 
12. Estructura, reactividad y reacciones orgánicas 
 
 
Tabla 3: Prácticas de laboratorio desarrolladas durante la asignatura de Química en 
años anteriores. Se comentaron con los alumnos para que las recordaran con el fin de 
poder evaluar su utilidad en el contexto de la carrera. 
1. Preparación de disoluciones en distintas unidades de concentración 
2. Determinación de la dureza del agua. 
3. Calor de disolución. 
4. Pilas: potenciales redox y espontaneidad. 
5. Equilibrio químico de algunas reacciones sencillas. Medidas de pH. 
6. Separación de una mezcla de sustancias por extracción líquido-líquido. 
7. Preparación de ácido acetilsalicílico (aspirina). 






Por último se preguntó a los alumnos la relevancia de las prácticas que habían 
realizado en años anteriores, que se muestran en la tabla 3, con el fin de identificar las 
más útiles en relación con el desarrollo ulterior de sus estudios, evaluando de nuevo las 
que los alumnos consideraron más útiles del 0 al 10. 
 
3. RESULTADOS 
La figura 1 muestra los datos obtenidos en relación a los temas tratados en la 
asignatura. Se consideran los tópicos más relevantes (evaluación mayor de 8 puntos) las 
reacciones catalizadas y las fuerzas intermoleculares. Estos temas están íntimamente 
ligados al desarrollo de reacciones químicas que suceden en sistemas celulares 
(reacciones catalizadas, interacciones de proteínas, etc.). Los de menor relevancia son 
los relativos a la estructura electrónica del átomo y la estereoquímica, conceptos más 
“estáticos” que no han sido capaces de ser relacionados con los modelos dinámicos. 
Valoraciones intermedias obtienen los aspectos relativos a la reactividad y el 
equilibrio químico (equilibrios, reacciones orgánicas), y se valoran peor los aspectos 
termodinámicos, por su carácter abstracto, más relacionado con la física. La primera ley 
de la termodinámica es considerada más relevante que la segunda, esto en parte puede 
ser debido a las dificultades de compresión del concepto de entropía. 
Se considera que lo fundamental en esta asignatura es la asimilación de 
conceptos,y la aplicación  los conocimientos adquiridos en distintos contextos. En la 
adquisición de estos conceptos tiene un papel relevante el uso de modelos, ya que 
mejora la visualización de una idea, apoyando la creatividad, favoreciendo la 
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Figura 1: Valoración de los temas tratados en la asignatura de Química, que 
aparecen numerados en la tabla 2. Se considera 0 nada relevante y 10 completamente 
relevante. La barra de error muestra la desviación estándar de la medida 
 
Respecto al uso de modelos conviene indicar que los estudiantes muestran 
preferencias por el uso de modelos sencillos para la compresión de conceptos: modelos 
de bolas de átomos y moléculas, modelo de Bohr del átomo, la regla del octeto, etc. 
Estos modelos primarios son muy estables en la mente del alumno y aunque se 
profundice en el conocimiento de modelos más complejos, p. ej. modelos cuánticos de 
orbitales moleculares, estos últimos reemplazan con dificultad a los previos y 
frecuentemente lo que se produce es el acomodo del modelo nuevo sobre el preexistente 
dando lugar a un modelo híbrido personal. 
La figura 2 muestra la valoración de la relevancia de las prácticas en su 
formación como biólogos. Las prácticas que mayor relevancia tienen son la preparación 
de disoluciones en distintas unidades de concentración y la determinación del pH, que 
son prácticas conceptualmente sencillas. Es remarcable que la más valorada sea la 
preparación de disoluciones. Las que consideran de menor relevancia son modelos 
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moleculares, calor de disolución y determinación de la dureza del agua. Estas prácticas 
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Figura 2: Valoración de las prácticas de la asignatura de Química, que aparecen 
numeradas en la tabla 3. Se considera 0 nada relevante y 10 completamente relevante. 
La barra de error muestra la desviación estándar de la medida 
 
Por último se les consultó a los alumnos sobre el interés en los trabajos 
bibliográficos propuesto (tabla 1). 
 La figura 3 muestra la valoración de los trabajos. El tema que más interés ha 
despertado es relativo a medicinas y drogas obtenidas de plantas vegetales (8.4), 
seguido de un grupo de temas con valoración similar, mayor de 7 (la composición 
química de la célula, los aditivos alimentarios, la química forense, la química de la 
sangre y la fotosíntesis). Todos estos temas (excepto los aditivos alimentarios) están 
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Figura 3: Valoración de los trabajos propuesto en las tutorías grupales, que 
aparecen numeradas en la tabla 1. Se considera 0 nada relevante y 10 completamente 
relevante. La barra de error muestra la desviación estándar de la medida 
 
Por el contrario los temas que despertaron menor interés son los temas relativos 
a la formación del color, es decir todo lo relacionado con procesos fotofísicos que tienen 
un carácter más fundamental. Los temas evaluados de forma intermedia están 




Se han debatido en clase diversos aspectos de la asignatura de Química de la 
extinta Licenciatura en Biología con el fin de identificar los aspectos más confusos para 
los alumnos, ayudarles a mejorar su comprensión de los fenómenos empleando modelos 
sencillos. Se considera que lo fundamental en esta asignatura es la comprensión de 
conceptos para su aplicación en distintos contextos. En la adquisición de estos 
conceptos tiene un papel relevante el uso de modelos, ya que mejora la visualización de 
una idea facilitando la predicción del comportamiento. 
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Se ha empleado un enfoque “no-formal” en el que el autoaprendizaje tuviera 
importancia teniendo en cuenta la opinión de los alumnos en la elaboración de los 
contenidos de la asignatura, así como en la prueba de evaluación. Los conceptos 
temáticos han sido evaluados por los alumnos en función de su relevancia para la 
Biología, aprovechando la experiencia de los propios alumnos. Se propusieron 
actividades no presenciales evaluables para generar un interés por la Química dentro del 
ámbito de la sociedad. Los temas propuestos abordaban temas de interés actual y 
relevante en Biología. Se ha detectado un interés más amplio en conceptos dinámicos 
relativos a sistemas biológicos más que a la explicación de las condiciones de 
equilibrio. 
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La motivación en el alumnado es un factor clave para lograr unos resultados exitosos en la enseñanza de 
cualquier tipo de materia. Pero este aspecto debe ser trabajado en mayor medida –si cabe- con aquellos 
estudiantes que se estrenan en la enseñanza universitaria. Por ello en este trabajo se trata de exponer unas 
innovaciones educativas llevadas a cabo con un grupo de alumnos de la Universidad de Vigo de primer curso de 
Grao en Historia y Geografía, en la materia “Lenguajes y técnicas artísticas”. Para potenciar la motivación del 
alumnado se ha tratado de que asimilasen los contenidos de la materia a través del estudio in situ de ejemplos 
artísticos concretos. Por otro lado también se ha trabajado con otra técnica para lograr que los estudiantes 
llevasen al día la parte teórica de la asignatura, sin necesidad de asimilar una ingente cantidad de contenidos 
unos días antes de un examen final –como venía sucediendo con la enseñanza tradicional-. En todo este proceso 
no se puede olvidar la implantación de una serie de e-actividades, un recurso cada vez más arraigado en el EEES. 
 
 






La presente experiencia educativa fue llevada a cabo en el primer cuadrimestre del 
presente curso lectivo (2010/2011) con un grupo de alumnos del primer curso del Grao en 
Geografía e Historia de la Universidad de Vigo (Campus de Ourense). La materia en la cual 
se implementó esta experiencia fue “Lenguajes y Técnicas Artísticas”, una asignatura de 
primer curso, de formación básica, y que consta de 6 créditos. Aunque había un total de 33 
alumnos matriculados, 9 de ellos nunca asistieron a clase, tampoco se presentaron a ninguna 
prueba escrita y por supuesto no participaron en la innovación educativa que se procede a 
plantear. 
La materia objeto de estudio en este trabajo, quizás sea la de más difícil enfoque 
dentro del área de “Historia del Arte” en estos estudios de grao. El plan de estudios de la 
Licenciatura mostraba serios inconvenientes, ya que los alumnos que se incorporaban a los 
estudios superiores, la primera materia que cursaban en la universidad era “Arte Medieval”. 
Se perdía la oportunidad que los estudiantes adquiriesen conocimientos sobre el arte clásico –
Grecia y Roma sobre todo-, tan importante para el conocimiento de otras etapas artísticas 
posteriores, como puede ser el caso del arte renacentista o del periodo neoclásico. Pero a este 
hecho, aún se sumaba otro inconveniente; cada año se detectaba que un número considerable 
de alumnos, nunca habían cursado ninguna materia relativa a estudios artísticos. De este 
modo, cuando se diseñó el nuevo plan de estudios, se consideró que sería necesario tomar en 
cuenta estos tropiezos, se llevaron a cabo entre otras muchas las siguientes reformas en el área 
de Arte: 
• Implantación de la asignatura “Arte Clásico”, para poder hacer un estudio 
cronológico más o menos completo sin dar saltos en el tiempo. Se consideraba 
que las manifestaciones artísticas prehistóricas debían ser abordadas en 
aquellas asignaturas donde se llevase a cabo el estudio histórico. 
• Implantación de la asignatura “Lenguajes y Técnicas Artísticas” con miras a 
aquellos alumnos que nunca habían tenido la oportunidad de llevar a cabo un 
estudio global de la historia del arte en los estudios de bachillerato. 
Esta última materia, en ningún momento debe ser tomada como una historia del arte 
en sentido estricto, sino que por el contrario, lo que persigue es que el alumnado se familiarice 
con una serie de conceptos, términos, expresiones… que un estudiante y futuro historiador 
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debe conocer para su profesión y a su vez para una mejor asimilación de las materias que 
deberá de estudiar en cursos posteriores. El alumno  tendrá que asimilar una terminología 
básica relacionada con la arquitectura, escultura y pintura, así como con las artes decorativas. 
Pero también deberá conocer la amplia variedad de fuentes que un historiador debe manejar 
para llevar a cabo un estudio en este campo de estudio, y por supuesto tener un conocimiento 
básico de la iconografía para proceder a hacer unas interpretaciones correctas de imágenes en 
estudios posteriores. 
Objetivos generales: 
 Análisis de los principales lenguajes artísticos (arquitectura, escultura y 
pintura), aunque sin olvidar otros puntos como las artes decorativas, el diseño 
industrial, el grabado… 
 Aprendizaje, significado, interpretación y lectura crítica de la obra artística 
teniendo presente la problemática de los significados diversos e 
interpretaciones varias.  
 Tratamiento, manejo y correcta selección de fuentes diversas para el estudio 
artístico. 
Objetivos específicos / Competencias y Habilidades: 
 Transversales/Genéricas 
• Utilización de las TIC en el ámbito de estudio y contexto profesional. 
• Capacidad de análisis y síntesis. 
• Capacidad crítica y autocrítica. 
• Apertura hacia el aprendizaje a lo largo de toda la vida. 
• Capacidad de organización y planificación. 
• Capacidad para el trabajo en equipo. 
• Capacidad para el aprendizaje autónomo. 
 Específicas 
• Relacionar contenidos de la materia con situaciones, experiencias y 
problemas de la vida cotidiana. 
• Conocimiento de la estructura diacrónica general del pasado aplicada al 
campo artístico. 
• Conocimiento de las distintas metodologías de la aproximación a la 
Historia del Arte. 
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• Capacidad para establecer hipótesis mediante los datos disponibles y 
proceder a su confirmación o rechazo mediante la aplicación de una 
correcta metodología científica. 
• Capacidad para la lectura, transcripción, resumen, catalogación e 
interpretación de fuentes destinadas a estudios artísticos. 
• Llegar a aplicar y resolver casos concretos mediante un acceso y correcto 
manejo de bibliografía específica. 
• Respeto por las manifestaciones histórico-artísticas heredadas del pasado. 
• Valorar el trabajo cooperativo, así como acostumbrar a asumir 
responsabilidades y aceptar la disparidad de opiniones. 
Lo que parece indiscutible es que “Lenguajes y Técnicas artísticas” no debe ser un 
diccionario de términos de arte, sino que sus contenidos deben ir más allá. Por ello, a la hora 
de plantear esta asignatura se presentaba un importante revés; si la materia pretende ser una 
especie de introducción para el estudio del arte ¿Qué pasa con aquellos alumnos que ya traen 
asimilado de sus anteriores estudios un cierto nivel en el tema?. Si se expone un temario con 
un nivel de contenidos bajo para aquellos alumnos que no tienen conocimiento alguno de la 
temática, sería una monotonía para aquellos alumnos más aventajados. Pero por el contrario si 
ascendemos el nivel de exigencia los que se verían seriamente perjudicados serían los 
primeros. 
Por el motivo expuesto con anterioridad, el docente decidió relacionar los contenidos 
de esta asignatura con los de una materia de la jubilada Licenciatura; “Patrimonio Histórico-
Artístico”. Esta materia se extinguirá próximamente una vez que se agoten los cursos del 
antiguo plan de estudios, la causa es que se estructuró un Máster especializado en esta 
temática. Por este motivo, y al tener que incorporar materias nuevas dentro del área que se 
está estudiando, se decidió eliminar “Patrimonio Histórico-Artístico”. No obstante, ciertos 
contenidos que se venían tratando en esa materia, no se tocan en los estudios de Máster, y por 
otro lodo hay que considerar que no todo el alumnado que remata los estudios de Grao se 
decanta por continuar con los de Máster. 
El tema de la restauración y conservación arquitectónica, escultórica y pictórica era 
una parte con gran peso dentro de los contenidos de la materia de la Licenciatura, sin embargo 
los alumnos tras la reestructuración del plan de estudios, habían de dejar la facultad sin tener 
conocimiento alguno en este campo. Es por ello que al docente le surgió la idea de plantear la 
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materia “Lenguajes y Técnicas Artísticas” apoyándose en este aspecto de la asignatura de 
“Patrimonio Histórico-Artístico”. Se trataba de un reto mediante el cual los alumnos que ya 
comenzaban el curso con un cierto nivel de conocimientos de la materia, podrían hacer un 
repaso de los mismos (incluso hacer ciertas ampliaciones), pero a su vez asimilar un nuevo e 
interesante apartado que suele ser muy atractivo para el alumnado; el campo de la 
restauración artística.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Para tratar el tema de la restauración artística, lo que se pretendía sobre todo era tocar 
los tres grandes campos: arquitectura, escultura y pintura. Además el número total de 
matriculados en la asignatura estaba dividido en tres grupos pequeños, con lo cual cada uno 
de ellos se encargaría de tratar uno de los aspectos. Desde un primer momento lo que el 
docente pretendía era que a través de esta nueva experiencia el alumnado pudiese asimilar la 
mayor parte de los contenidos de la materia. 
El primer paso para sacar adelante esta experiencia fue proporcionar a los estudiantes 
una bibliografía general de la temática objeto de estudio, analizando en el aula varios artículos 
de referencia obligada. Una vez que los alumnos contaban ya con una visión general del tema 
se procedió a repartir por suertes la materia objeto de estudio de cada grupo pequeño. A partir 
de este momento tendrían que volver a hacer una consulta bibliográfica individual, pero esta 
vez ya especializada, cada uno en su correspondiente campo (arquitectura, escultura y 
pintura). Dado este primer paso cada alumno contaría con unas nociones básicas del tema en 
general y también debería conocer las líneas directrices de su apartado en particular. 
El planteamiento de esta práctica innovadora por parte del docente surgió de alguna 
incursión esporádica que ya se había hecho en el tema con anterioridad en la materia 
“Patrimonio Histórico-Artístico”. Se había visitado algún taller de restauración escultórica y 
pictórica y se había detectado un importante interés del alumnado por el tema, además eran 
siempre las prácticas más valoradas en la asignatura, y por supuesto las más participativas. 
Por otro lado, cada curso se observaba que ciertos apartados de una materia, aún explicados 
en el aula con presentaciones en power point con imágenes de apoyo… era bastante 
complicados de asimilar por parte del estudiantado, sin embargo, esa misma temática se 
explicaba fuera del aula, mediante observación directa, y la asimilación era mucho más 
fructífera. Está claro que no es lo mismo estudiar el interior de un edificio mediante imágenes 
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que recorrer in situ su perímetro, visitar su interior, apreciar sus proporciones, comprobar su 
altura… 
Desde un primer momento, aunque se sabía que no iba a ser una tarea sencilla, se 
pretendió que cada grupo hiciese un seguimiento de su apartado en un taller especializado. 
Para el apartado de escultura se contactó con un taller privado con el cual el docente colabora 
de forma puntual en ciertos aspectos como pueden ser ayuda en la datación de piezas, posibles 
atribuciones a artistas o talleres… Desde un primer momento mostraron una predisposición 
totalmente positiva con el proyecto. Respecto a la restauración pictórica se consiguió que los 
alumnos pudiesen acudir a un taller privado y asistir a la restauración de un lienzo de 
principio a fin. Para el apartado de la arquitectura ya hubo que echar mano de una variante 
que posteriormente se aclarará. Un aspecto realmente favorecedor es que cada grupo contaba 
con unos 8 alumnos, no se está hablando de una masificación que impida el trabajo de los 
colaboradores de este proyecto en sus correspondientes talleres. 
 
Taller de escultura 
Cuando se les planteó a los profesionales esta colaboración con la Universidad de 
Vigo, no lo dudaron ni un momento, y además se daba la coincidencia que justo en esos días 
iban a comenzar con la restauración de un retablo con sus correspondientes imágenes. Era una 
gran oportunidad, ya que de este modo los alumnos podrían apreciar como se lleva a cabo el 
proceso inverso, como se construían estas obras mediante piezas que después se iban 
ensamblando para dar forma al conjunto. Era el momento preciso también para la explicación 
de los diferentes profesionales que participaban en todo el proceso (escultor, ensamblador, 
entallador, pintor…). 
Los restauradores empezaron el día de la presentación por mostrar y explicar a los 
alumnos el informe previo que habían realizado de la obra (estado de conservación de la 
madera, de la pintura, los repintes que presentaba…). 
Posteriormente en el aula se dedicó una clase a la explicación de las fuentes 
documentales con las que un historiador del arte puede contar para llevar a cabo un estudio de 
una obra de estas características (libros de fábrica, protocolos notariales…). De este modo se 
aprovechaba también para hablar de los artistas, los comitentes, los precios de las obras… 
El seguimiento de la tarea que debían llevar a cabo los estudiantes sería el que a 
continuación se detalla:  
 1481 
 
• Acudir al taller una vez por semana para apreciar los avances de la 
restauración, en su visita los profesionales les irían explicando los diversos 
pasos que habían dado en su ausencia. 
• Una vez fuera del taller el grupo se había de reunir para extraer toda la 
terminología novedosa que los restauradores habían mencionado, para 
posteriormente subirlo a la plataforma virtual de la Universidad de Vigo, y de 
este modo estar a disposición de los integrantes de los otros dos talleres. 
• A su vez, cada alumno de forma individual, tenía que hacer un seguimiento 
mimético de todo el proceso. Este seguimiento tenía que ser entregado por 




La asignatura “Lenguajes y Técnicas Artísticas”, disponía de dos horas y media de 
clases teóricas semanales (una hora y media los jueves y otros sesenta minutos los viernes). 
Los jueves se reservaban para que cada uno de los grupos fuese exponiendo los avances de su 
trabajo, las novedades de sus talleres. Cada grupo disponía de media hora para hacer lo propio 
(utilizando soporte informático o cualquier otro que considerasen necesario). Era menester el 
planteamiento de la terminología nueva que iba surgiendo, expresiones artísticas… Por otro 
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lado, el profesor actuaba como guía en este trabajo, realizaba las aclaraciones pertinentes, y 
solucionaba las dudas que iban surgiendo en los diferentes equipos. Los sesenta minutos 
teóricos de los viernes eran empleados por el docente para la explicación de la parte de la 
materia que no podía ser tratada a través de esta experiencia docente (con lo cual las clases 
magistrales quedaban reducidas a una hora semanal). 
La visualización del conjunto que se estaba restaurando era un pretexto magnífico para 
explicar diversos contenidos de la materia; es el caso por ejemplo de la diferentes partes de las 
que se compone un retablo (Predela, calles, cuerpos, sagrario, ático, guardapolvo, 
hornacinas…), discernir conceptos como bulto redondo y relieve (alto, medio, y bajo relieve), 
escultura monumental… También los diversos materiales que se pueden emplear en escultura, 
sus procedimientos técnicos: talla, modelado… 
Pero no cabe duda de que este taller se aprovechó sobremanera para que los alumnos 
pudiesen asimilar perfectamente el proceso de policromía en escultura. La experiencia 
docente dejaba entrever como este era uno de los apartados más difíciles de comprender en el 
estudiantado. La obra que estaban tratando los restauradores conservaba en parte su 
policromía original, y en otras partes presentaba repintes que convenía eliminar para poder 
llegar hasta la pintura original. De esta manera los alumnos podían asistir al proceso inverso 
del llevado a cabo en su día para policromar la obra. Pudieron llegar a constatar todos los 
pasos necesarios para la policromía de una obra: la imprimación de la madera para poder 








La obra objeto de restauración en su mayor parte conservaba la pintura original en 
bastante buen estado de conservación, pero había pequeñas partes en que ya solo disponía de 
los panes de oro, y en otras ya ni siquiera quedaba esto, tan solo la capa de yeso que tapaba 
las imperfecciones de la madera. Se pudo asistir asimismo a la aplicación de la técnica del 
rigatino para poder reintegrar algunas partes de la obra que se consideraba oportuno (consiste 
en la adaptación de motivos mediante líneas paralelas o puntos. Si la obra se contempla de 
lejos no se aprecia la técnica, cosa que sí sucede si nos acercamos a la misma). 
 
Taller de pintura 
En este caso el docente propuso la colaboración en esta experiencia a una restauradora 
especializada en pintura. Aunque trabaja para una institución pública, cuenta con un taller 
particular donde realiza trabajos en sus horas libres. Los alumnos trabajaron en este caso en el 
seguimiento del proceso de restauración de un óleo sobre lienzo de temática religiosa: la 





            
 
 
La restauradora el día de la presentación ya tenía realizado el informe previo de la 
pieza para poder comenzar con los trabajos. Además el alumnado pudo apreciar unas 
pequeñas catas que tenía hechas en el lienzo para poder hacer la valoración del mismo. 
Los pasos que debían dar los estudiantes para hacer el seguimiento del trabajo eran 
exactamente los mismos que se han expuesto para el taller de restauración escultórica. 
La obra sufrió una transformación radical; tuvo que ser sometida a un profundo 
proceso de limpieza, ya que acumulaba una ingente suciedad tanto en su parte anterior como 
posterior. Contaba con algunos repintes que tras su estudio se consideró que era mejor 
prescindir de ellos, y además se procedió a agrandar el lienzo, recuperando una parte que 
estaba enrollado entre el marco y el bastidor. Como en el caso del retablo, a pesar de que 
conservaba casi toda la superficie del lienzo la pintura, también hubo que llevar a cabo 
algunas reintegraciones empleando la misma técnica anteriormente citada. 
Según la profesional iba avanzando en su tarea, el docente también iba aprovechando 
en el aula para explicar la parte de la materia correspondiente; la variedad de soportes 
empleados en pintura (lienzo sobre bastidor, muro, tabla…), la relevancia del color en pintura, 
de la línea, la luz, la perspectiva, el modelado, las diferentes técnicas pictóricas (pastel, 




Taller de arquitectura 
Los alumnos que trabajaron con esta parte de la asignatura, se acogieron a una leve 
variante. Los estudiantes debían de llevar a cabo un análisis crítico de varias arquitecturas 
restauradas en la ciudad ourensana. El docente adjudicó a cada alumno entre 3 y 4 edificios 
que debían ser analizados; habrían de identificar las premisas teóricas tomadas para llevar a 
cabo la restauración, los pasos que se habían dado en la misma, pero más que nada valorar el 




Entre los casos de estudio, se encuentran intervenciones magníficas, y otras sin 
embargo mucho más dudosas. No obstante, uno de los objetivos primordiales era desarrollar 
la capacidad crítica del estudiantado, algo que no es tarea sencilla, y más aún en estudiantes 
de primer curso universitario. El resultado fue óptimo, se abrieron interesantes debates en 
torno a algunos ejemplos, entre alumnos detractores de una intervención, y aquellos 
defensores de la misma. 
Por otro lado, a pesar de trabajar de forma individual, también se reservaba una parte 
para el trabajo de grupo; el alumnado se debía reunir cuando lo considerase oportuno para ir 
seleccionando todas las expresiones, términos, aspectos relevantes… que los demás 
estudiantes de la asignatura debían conocer. De este modo quedaban a disposición de toda la 
clase mediante la plataforma virtual de la Universidad de Vigo. 
Este taller también se encargo de tutelar una de las prácticas de la asignatura. Unos 
días antes de rematar el cuadrimestre se llevó a cabo una salida por el casco histórico de la 
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ciudad de Ourense para visitar aquellos edificios que se consideraban de interés para el 
programa de la materia. El docente le indicaba a estos alumnos cuales eran esos edificios y la 
totalidad del grupo debía preparar el estudio de todos ellos, ya que el día de la visita se 





Este último apartado fue de gran ayuda para poder hacer un estudio in situ de los 
órdenes arquitectónicos (apreciados en edificios neoclásicos que presentan características muy 
similares a los de la antigüedad clásica), los elementos sustentantes y sustentados, el estudio 
de la rica y variada tipología de arcos, bóvedas y cúpulas… 
 
Experiencia motivadora 
A pesar de que el alumnado desde un principio recibió muy bien esta experiencia 
educativa, al docente ya en los primeros días de clase le surgía una preocupación; se podía dar 
el caso que cada grupo se centrase en la temática de su taller específico y que obviase el 
contenido de la materia del resto de talleres hasta unos días antes del examen teórico. Por otro 
lado, lo que se pretendía era que los estudiantes pudiesen ir asimilando paulatinamente los 
contenidos de los tres talleres a la vez. Es por ello que se diseñó lo que los alumnos 
bautizaron como “torneos”. 
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Estos torneos no eran más que una especie de pruebas orales encubiertas bajo este 
nombre; la dinámica que se seguía era la siguiente: 
Toda el aula debía traer asimilado en día del torneo el contenido de la materia que se 
había tratado hasta ese momento.  El profesor no debía intervenir para nada en esta sesión (a 
excepción de algún conflicto que fuese preciso dirimir).  
Se escogían a suertes tres alumnos que eran los que formaban el “tribunal” (eran los 
encargados de decir quien era el que preguntaba a quien, y también sobre ellos caía la 
responsabilidad de dar por buenas o erradas las respuestas. En caso de fallo del tribunal o 
mala actuación del mismo, era el único caso en el cual intervenía el docente). Una vez dados 
estos pasos comenzaba ya el torneo. El tribunal era el encargado de llevar la gestión de todo. 
A cada alumno se le permitía fallar una pregunta, en el segundo fallo esa persona ya quedaba 
eliminada. 
Dada la responsabilidad del tribunal, si al final del torneo el docente consideraba que 
habían hecho bien su trabajo, serían remunerados con 0,5 sobre la nota final de la asignatura, 
en caso contrario serían penalizados restando 0,25. 
Por lo referente a los participantes en el torneo, el que quedase como vencedor del 
mismo sumaría 1 punto a la nota final de la asignatura, el segundo puesto 0,5 y el tercero 
0,25. Pero para los primeros eliminados también había una penalización; el primero, segundo 
y tercero en ser eliminados restarían de la nota final 0,25 puntos. 
Aquellos alumnos que no asistiesen al torneo, salvo causa justificada, también se les 
penalizaba con 0,25 puntos. 
Como se puede comprobar, no es más que una especie de prueba oral encubierta, pero 
dada la dinámica que se ha empleado, fue aceptada por el alumnado con entusiasmo. Era 
entonces una causa de motivación para que los estudiantes pudiesen tener al día el conjunto 
de los contenidos de la asignatura, evitando el asimilar una ingente cantidad de contenidos en 
unas horas previas al examen final. 
Generalmente se solía convocar un torneo cada tres semanas aproximadamente. 
 
3. CONCLUSIONES 
Los resultados de esta experiencia didáctica fueron de gran satisfacción tanto para el 
docente como para el alumnado. En la materia había matriculados 33 alumnos, de los cuales 
participaron en este trabajo 24, los 9 restantes nunca asistieron a clase ni acudieron tampoco a 
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la prueba escrita final. De los 24 estudiantes ninguno de ellos abandonó la experiencia, y el 
índice de aprobados fue del 100%. 
Por lo general, y teniendo en cuenta que son alumnos de primer curso, se puede decir 
que hicieron un seguimiento de sus trabajos estelar. Los jueves acudían al aula entusiasmados 
para exponer los avances de sus talleres, y al final demostraban su motivación dejando 
constancia de que ya estaban deseando hacer de nuevo la visita para ver los avances de los 
restauradores. 
Con el examen final, los estudiantes cubrieron un cuestionario para evaluar la 
metodología docente empleada por el profesor. La nota resultante fue un 9,12 sobre 10. El 
aspecto más positivo que salientaban dentro de la materia era sin duda el de los talleres, y en 
segundo lugar los torneos. Como aspecto no tan positivo, indicaban que al acudir a los talleres 
de restauración solo una vez por semana, los avances en las obras eran abismales. 
En caso de que esta experiencia fuese repetida, el docente cree que se podría mejorar 
en ciertos aspectos; viendo el buen ritmo de trabajo del alumnado se piensa que podría ser 
eliminada la prueba teórica final. De hecho los resultados de la misma, generalmente solían 
coincidir con la calidad del seguimiento de los talleres. 
Por otro lado, se cree que ese seguimiento individual de los estudiantes, en vez de ser 
entregado por escrito al profesor al final de cuadrimestre, quizás sería mejor que cada alumno 
lo perfilase en un blog docente. Es una forma de que el alumno lleve su trabajo al día y 
además la información puede estar a disposición de toda el aula a tiempo real. 
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La Propuesta de Directrices para la elaboración de Títulos universitarios de grado y master de 21 de diciembre 
de 2006 supone un cambio en la organización de las enseñanzas universitarias, que deberán evolucionar para 
adecuarse a las nuevas exigencias del Espacio Europeo de Educación Superior. En este sentido, la Universidad 
de Granada ha llevado a cabo una experiencia piloto de adaptación al sistema ECTS, que ha supuesto un 
entrenamiento en el nuevo modelo educativo propuesto por la declaración de Bolonia. La asignatura «La 
Empresa ante el Derecho Tributario», supone la evolución al grado de la actualmente vigente «Procedimientos 
Tributarios», impartida en la Diplomatura en Relaciones Laborales y cuya metodología lleva desarrollándose 
dentro de la experiencia piloto que se inició en el curso 2006-07 para la titulación, por lo que el cambio será el 
resultado de un proceso paulatino de adaptación que no supondrá una alteración brusca para alumnos ni 
profesores. La comunicación que presentamos pretende compartir la experiencia adquirida en estos últimos 
cursos académicos sobre la enseñanza y adecuación de las asignaturas llamemos «tradicionales» al nuevo diseño 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, que supone la renovación del método docente y evaluador aplicados, 
dando mayor protagonismo al trabajo de los alumnos. 
 














El presente trabajo docente se enmarca en la experiencia piloto seguida por la Facultad 
de Ciencias del Trabajo desde el curso 2007/2008 para la implantación de los nuevos planes 
de estudios en el ámbito de la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior. En 
dicho marco, el sistema europeo de créditos, tal y como indica el Decreto 1125/2003, de 5 de 
septiembre, por el que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema de 
calificaciones en las titulaciones universitarias de carácter oficial y validez en todo el 
territorio nacional, supone una reformulación de la organización del currículo de la educación 
superior mediante su adaptación a los nuevos modelos de formación centrados en el trabajo 
del estudiante. 
La construcción del Espacio Europeo de Educación Superior obliga a considerar 
prioritarias, según señala el Ministerio de Educación y Ciencia, la adquisición de 
competencias por parte del estudiante, lo que a su vez supone ampliar el tradicional enfoque 
de la enseñanza basado principalmente en contenidos y horas lectivas. Será, por tanto, 
fundamental hacer hincapié en los métodos de aprendizaje de dichas competencias y en los 
procedimientos para evaluar su adquisición, en base al principio de coherencia que nos obliga 
a establecer un método de evaluación acorde con los objetivos que nos hemos propuesto 
alcanzar y con la metodología docente utilizada. 
 
1.2. Revisión de la literatura. 
Como acabamos de exponer, este trabajo es fruto de la experiencia personal de la 
autora como miembro integrante del proyecto piloto para la implantación de los nuevos 
grados seguido por la Universidad de Granada, de su participación en el proyecto de 
innovación docente «Una propuesta innovadora de coordinación entre docencia y evaluación 
en el ámbito jurídico» y del  profundo estudio de la normativa y documentos de trabajo 
relativos al cambio en el sistema universitario español, muchos de los cuales aparecen citados 







Como indica la Exposición de Motivos de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre, de Universidades, el sistema universitario español ha experimentado profundos 
cambios en los últimos veinticinco años; cambios impulsados por la aceptación por parte de 
nuestras Universidades de los retos planteados por la generación y transmisión de los 
conocimientos científicos y tecnológicos.  
Si reconocemos que las Universidades ocupan un papel central en el desarrollo 
cultural, económico y social de un país, será necesario reforzar su capacidad de liderazgo y 
dotar a sus estructuras de la mayor flexibilidad para afrontar estrategias diferenciadas en el 
marco de un escenario vertebrado. Para ello resulta necesaria una nueva ordenación de la 
actividad universitaria, que permita actualizar los procesos docentes, investigadores y de 
gestión; a fin de adaptarlos a los nuevos tiempos y demandas sociales. La comunidad 
universitaria asume desde hace tiempo el compromiso de mejorar la calidad de la docencia, 
utilizando nuevas metodologías, aprovechando las distintas herramientas y recursos de que los 
avances técnicos ponen a su disposición.      
 
2.DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
2.1 Objetivos. 
 En concreto vamos a centrar nuestro trabajo en el análisis de la asignatura 
«Procedimientos tributarios» correspondiente a la Diplomatura en Relaciones Laborales y su 
evolución, hasta convertirse en su equivalente en  el  Grado en Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos: «La empresa ante el derecho tributario» (según consta en la tabla de 
equivalencias elaborada por la Facultad de Ciencias del Trabajo, que puede consultarse en su 
página web http://citrab.ugr.es). Si bien, la primera de ellas tiene asignados 4.5 créditos, 
mientras que a la segunda se le conceden 6. Lo que sin duda nos permite abundar en el trabajo 
práctico de los alumnos, pudiendo realizar más actividades durante las horas lectivas con la 
supervisión directa del profesor, e incluso realizar una pequeña introducción sobre los 
aspectos generales del Derecho Financiero y Tributario (la relación jurídico tributaria, 
concepto y clases de tributos, el hecho imponible y los obligados tributarios, haciendo un 
esquema del sistema impositivo español), esenciales para comprender el contenido de esta 
asignatura y que, debido al carácter optativo de aquellas otras impartidas en la misma 
titulación, relativas a la parte general de esta rama del Derecho, muchos alumnos desconocen. 
Además se podría abordar de forma sucinta, eso si, el estudio de algún tributo concreto, por 
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ejemplo IVA, que permita al alumno situarse en un contexto concreto cuando a consultas, 
recursos, o reclamaciones nos refiramos.  
El Real Decreto 1429/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el título 
universitario oficial de Diplomado en Relaciones Laborales y las directrices generales propias 
de los planes de estudios conducentes a la obtención de aquel, en su anexo dispone que «Las 
enseñanzas conducentes a la obtención del titulo oficial de Diplomado en Relaciones 
Laborales deberán proporcionar una formación adecuada en las bases teóricas y en las 
técnicas de la organización del trabajo y de la gestión de personal; así como de la ordenación 
jurídica del trabajo y de la Seguridad Social». Según la normativa de la Universidad de 
Granada, la Diplomatura en Relaciones Laborales, debía tener una carga lectiva global de 197 
créditos distribuidos en varios tipos de materias, troncales (114), obligatorias (21,5), optativas 
(41,5), y de libre configuración (20). 
«Procedimientos Tributarios» se encuentra entre las asignaturas optativas, vinculada, 
aunque no obligatoriamente dado su carácter opcional, al tercer curso (segundo semestre), de 
la Diplomatura en Relaciones Laborales (a extinguir). Ya que los nuevos planes han entrado 
en vigor en este curso académico 2010/2011, dicha asignatura aún se está impartiendo. Su 
objetivo es que el alumno adquiera los conocimientos básicos de la dimensión jurídica de la 
actividad financiera del sector público, centrándose en el estudio de los procedimientos 
tributarios de tal forma que el discente sea capaz de situar el Derecho tributario dentro de 
nuestro ordenamiento jurídico, comprendiendo su eficacia como instrumento de política 
económica y social. Pudiendo conocer, comprender e incluso intervenir en cuanto se refiera a: 
- Aplicar los diversos mecanismos de relación de la empresa/contribuyente con la 
Administración tributaria  
- Las actuaciones y procedimientos tributarios en materia de gestión, inspección, y 
recaudación.   
- La potestad sancionadora de la administración tributaria y el procedimiento que la 
desarrolla. 
- Las vías de revisión de los actos y actuaciones tributarias en vía administrativa. 
Por su parte, la asignatura «La empresa ante el Derecho Tributario», según el documento de 
planificación de enseñanzas en el grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos,  se 
imparte en cuarto curso (primer semestre). Constará de un 30% de docencia presencial en el 
aula, un 60% para estudio, búsqueda y tratamiento de información y experimentación para la 
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realización de trabajos y un 10% para tutorías y evaluación.  En cuanto a esta última, la 
evaluación, se podrán utilizar algunas de las siguientes técnicas: Prueba escrita, oral, 
observación (conducta del alumno en la ejecución de tareas o actividades y técnicas basadas 
en la asistencia y participación del alumno a clase seminarios, tutorías….). 
 
2.2 Método y Proceso de investigación. 
La introducción del nuevo sistema de enseñanza en nuestras Universidades, en el que 
se pretende despertar y demandar en los alumnos su participación directa y activa en la 
misma, abandonando la metodología basada única o mayoritariamente en la forma de 
comunicación unilateral profesor>alumno, para fomentar la enseñanza interactiva, bilateral, 
de forma que el docente deja a un lado su faceta «presidencialista» para centrarse en ser 
«guía-enseñante», ha provocado un replanteamiento de los contenidos de las asignaturas a 
impartir, centrando los mismos en aquellas parcelas más generales, aunque no por ello menos 
importantes, para que después sea el propio alumno el que, animado por la semilla de la 
curiosidad y del interés que hemos de despertar en su conocimiento, vaya profundizando en la 
materia, con la supervisión del profesor.  
En este sentido entendemos que la forma  de enseñar, de «presentar» la asignatura, 
condiciona el contenido de la misma, aunque no el fondo, pues precisamente lo que se 
pretende es que, salvado un mínimo evaluable, ese fondo sea tan profundo y rico como el 
alumno desee,  permitiéndole bucear en la materia tanto cómo quiera,  primero en el grado y, 
después, en el postgrado. 
Si queremos esculpir destrezas, capacitar al alumno para insertarlo en un mercado de 
trabajo cada día más competitivo, más globalizado, hemos de potenciar las habilidades 
prácticas dentro –y fuera- de las aulas. Nos  mostramos defensores del «método del caso», 
pero no en exclusividad. Creemos que centrar la enseñanza sólo en un conglomerado de casos 
prácticos a resolver  es desvirtuar la labor del docente, porque entonces sólo termina por 
importar la resolución del mismo, sin contar con la «forma» en que se diseña la misma. No se 
trata por tanto de abandonar al alumno a su suerte, agobiándolo con multitud de 
documentación «virtual», que fomenta en ocasiones más el «copiar y pegar» que el «pensar y 
sentarse a redactar». Por eso sigue siendo muy importante la clase presencial y el trabajo 
guiado por el profesor. 
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Esta enseñanza combinada con la adquisición de competencias, y aprovechando que 
impartimos materias fácilmente tratables desde el punto de vista práctico, resultando 
relativamente sencillo descender al ejemplo, hacer que los alumnos se sientan 
«contribuyentes» o «asesores» de los mismos,  debe permitir que éstos salgan de nuestra 
Universidad con la competencia suficiente para saber resolver problemas tributarios, y 
también para poder plantear soluciones alternativas a los mismos, habiendo inculcado en ellos 
los tres pilares básicos para su éxito: trabajo, capacidad, y mérito. 
Partiendo de cuanto acabamos de exponer, pasamos a desarrollar el contenido de esta 
asignatura, haciendo referencia a las distintas herramientas utilizadas para impartirla, con 
diversos ejemplos de las actividades y supuestos prácticos que los alumnos deberán realizar, 
teniendo en cuenta que hemos procurado no hacer compartimentos estanco de cada tema, sino 
que las distintas tareas propuestas arrastran los contenidos aprendidos con anterioridad. No 
obstante, antes de proseguir, debemos aclarar que la efectiva puesta en práctica del método 
que proponemos, dependerá en gran medida del número de estudiantes matriculados en la 
asignatura, cuestión que constituye hoy día uno de los mayores inconvenientes que presenta el 
sistema educativo universitario para adaptarse plenamente al nuevo Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
De entre la gran variedad de instrumentos que puede utilizar el docente para transmitir 
los conocimientos a sus alumnos, hemos elegido los siguientes, por entender que se adaptan 
mejor al contenido concreto de la asignatura «Procedimientos Tributarios»:  
- Guía didáctica: en la que el profesor informa al alumno con todo detalle de los objetivos que 
se pretenden lograr durante el curso, del método de enseñanza a seguir, del sistema de 
evaluación,  de las tutorías, horario de clase, utilización de nuevas tecnologías, etc.  
- El material de trabajo (como la guía didáctica, las actividades, los supuestos prácticos, los 
resúmenes de la asignatura o la bibliografía) se pone a disposición de los alumnos a través del 
Tablón de Docencia  aprovechando así, los recursos técnicos que la Universidad pone a 
disposición de su comunidad de forma institucional. 
- La carpeta de legislación: Se les facilita a los alumnos el acceso a la legislación que han de 
manejar en clase. Desarrollando así una de las competencias fundamentales que aquellos 
deben adquirir, la capacidad para indagar y encontrar la normativa vigente relativa a una 
determinada materia, indicándole distintos métodos y procedimientos para llegar a ella. 
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- Los alumnos reciben semanalmente información del contenido de las clases a través de la 
plataforma virtual de intercomunicación profesor-alumno (diario de clase), de forma que están 
permanente informados de la materia sobre la que van a trabajar.  
- Con la finalidad de que los discentes puedan preparar las clases por anticipado, afrontando 
las explicaciones teóricas del profesor con una base de conocimiento que les permitan ser 
receptores activos de la clase magistral, se facilitará a los mismos un resumen del temario de 
la asignatura, de tal forma que la combinación de ambos instrumentos (clases y resúmenes) 
permitan al alumno en todo momento determinar el tema de debate, localizar las cuestiones 
conflictivas y afrontar la búsqueda de la solución más adecuada. 
- Cada alumno deberá componer su carpeta de aprendizaje personal, integrada por: 
- Las actividades: se realizan a medida que avanzan las explicaciones para consolidar el 
trabajo de clase con una frecuencia prácticamente diaria. 
- Los supuestos prácticos: una vez finalizadas las explicaciones y actividades sobre cada 
bloque temático el alumno deberá resolver un caso práctico revestido de mayor complejidad, 
al que aplicar sus conocimientos. Para su resolución se muestran a los discentes los recursos 
WEB disponibles y su utilidad en la preparación de la asignatura. 
- Los trabajos: a lo largo del curso los alumnos deberán realizar un trabajo en grupo sobre un 
tema de programa de la asignatura, dirigido y tutorizado por el profesor, debiendo exponerlo 
al resto de sus compañeros. 
La carpeta de aprendizaje constituye un elemento clave para la evaluación del alumnado.  
- Encuestas: Por último proponemos la realización de dos tipos de encuestas para sondear la 
opinión de los discentes en relación con el método de evaluación y aprendizaje seguido a lo 
largo del curso. 
La encuesta inicial, sirve para recabar información sobre las expectativas que el 
estudiante tiene sobre la experiencia piloto y sobre el nuevo modelo de enseñanza y 
evaluación.  Esta encuesta se pasa a los alumnos tras haberles proporcionado la guía 
didáctica de la asignatura. En ella se les pregunta sobre las expectativas que le ofrece este 
nuevo sistema de aprendizaje y su valoración en relación con el antiguo método de enseñanza.  
 Por su parte, la encuesta final se somete a la consideración de los alumnos al terminar 
el curso y nos suministra información detallada acerca de su opinión sobre aspectos tales 
 1498 
 
como la conveniencia de realizar las actividades, los trabajos en grupo, la aportación de 
materiales de forma previa a la explicación teórica, el sistema de evaluación, etc. 
A continuación  paso a exponer varios ejemplos sobre las distintas tareas realizadas a 
lo largo del curso que reflejan cuanto acabo de exponer, teniendo en cuenta que el temario de 
la asignatura es el siguiente: 
Tema primero: La aplicación de los tributos. 
Tema segundo: Actuaciones y procedimientos de gestión tributaria. 
Tema tercero: Actuaciones y procedimientos de inspección. 
Tema cuarto: Actuaciones y procedimientos de recaudación. 
Tema quinto: La potestad sancionadora de la administración tributaria 
Tema sexto: La revisión en vía administrativa en materia tributaria. 
 ACTIVIDADES:  
A) LA ADMINISTRACIÓN AL SERVICIO DEL CONTRIBYUENTE A TRAVÉS DE LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS 
 I. PÁGINA WEB DEL MINISTERIO DE ECONOMÍA Y HACIENDA. 
  a) Remisión a las consultas tributarias. 
b) Resoluciones del TEAC. 
  c) Publicación de normativa en materia tributaria. 
 II. PÁGINA WEB DE LA AGENCIA TRIBUTARIA. 
  a) Certificados electrónicos. 
  b) Descarga de programas. 
  c) Modelos y formularios. 
  d) Normativa y criterios interpretativos. 
  e) Preguntas frecuentes (INFORMA). 
  f) La e-factura. 
B) CONSULTAS TRIBUTARIAS. 
I. Localice las siguientes consultas tributarias. 
-  INFORMA. 
a) Búsqueda: vivienda, Impuesto sobre la Renta de las Personas Físicas. Núm. 
125837 y 125838. 
- CONSULTAS DE LA DGT (vinculantes). 
  a) Búsqueda: presunción de onerosidad. Núm. V2287-07. 
  b) Búsqueda: vivienda. Núm. V0051-01. 
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  c) Búsqueda: seguros. Núm. V0023-00. 
II. Formule una consulta tributaria (a cuyo fin se facilita un modelo) 
C) DECLARACIONES TRIBUTARIAS: Localice los impresos necesarios para realizar: 
I. Declaraciones del hecho imponible.  
    Declaración del ICIO. 
II. Autoliquidaciones. 
   Declaración de IVA, modelo 303 (a ingresar y a devolver). 
III.Comunicación de datos. 
  a) Declaración censal: Modelos 036, 037. 
  b) Declaración anual de operaciones con terceras personas  Modelo 347. 
D) POTESTAD SANCIONADORA: 
I. La inspección de los tributos descubre que en los dos últimos ejercicios declarados, 
el Sr. López ha dejado de ingresar una parte de la deuda tributaria.¿La calificación de la 
infracción deberá hacerse para cada uno de los ejercicios impositivos individualmente 
considerados o en su conjunto?  
II.- El Sr. Fernández transmite dos viviendas simultáneamente, y no presenta la 
correspondiente declaración por el Impuesto sobre Transmisiones Patrimoniales ¿En cuantas 
infracciones incurrirá el contribuyente? Según su respuesta, determine la gravedad de la 
infracción/infracciones cometidas. 
III.- Si en una comprobación se descubren gastos incorrectamente contabilizados por 
importe de 40.000 euros y la base de la sanción es de 100.000 euros, ¿procederá apreciar 
medios fraudulentos? 
PRÁCTICAS:  
Práctica 1: D. José Pérez Pérez, divorciado y con un hijo menor de edad, presenta su 
declaración-liquidación del IRPF correspondiente al periodo impositivo 2008, el día 21 de 
mayo de 2009. La cantidad a devolver que resulta de la autoliquidación asciende a 300 euros. 
El día 5 de julio, finalizado ya el plazo de declaración en período voluntario (plazo que 
finaliza el día 30 de junio de 2009) se da cuenta de que se le olvidó incluir en la declaración la 
pensión alimenticia que abonaba a su hijo menor de edad, por lo que el resultado de la 
autoliquidación, teniendo en cuenta esta circunstancia, habría ascendido a una cantidad de 
1.000 euros a devolver.  
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 D. José decide presentar el escrito de rectificación de autoliquidación que se adjunta el 
día 5 de julio de 2009. La Administración, a su vez, considera oportuno iniciar un 
procedimiento de verificación de datos el día 20 de diciembre de 2009, ya que existen varios 
datos aportados en la autoliquidación que no coinciden con los que obran en poder de aquélla. 
 Tras la solicitud al contribuyente de los justificantes de los datos relativos a la 
rectificación de la autoliquidación (justificantes de ingreso de la pensión alimenticia) y de los 
justificantes aportados que no coinciden con los que obran en poder de la Administración 
(número de cuenta de préstamo para practicar la deducción por vivienda), ésta acuerda 
rectificar la autoliquidación, dictando una liquidación provisional el día 25 de marzo de 2010, 
acordando la devolución de la totalidad de los solicitado, 1.000 euros. 
SE PIDE contestar y justificar jurídicamente la respuesta a estas cuestiones: 
 - ¿Qué tipo de rectificación de autoliquidación debe presentar D. José?  
 - ¿Qué consecuencias tiene la rectificación de la autoliquidación practicada por la 
Administración en relación con los intereses de demora? 
 - ¿Qué efectos tiene la falta de notificación de la resolución en el plazo de seis meses 
desde la presentación de la solicitud de rectificación? 
           - ¿Puede la Administración iniciar un procedimiento de verificación de datos durante la 
tramitación de la rectificación  de la autoliquidación? 
NOTA: La práctica se acompañara de copia de la notificación del trámite de alegaciones y 
propuesta de liquidación provisional del expediente administrativo real tramitado al efecto. 
Práctica 2: El día 1 de enero de 2009 se comunica al Sr. A, profesional dedicado al 
ejercicio de la medicina, el inicio de actuaciones de comprobación e investigación de su 
situación tributaria por el Impuesto sobre la Renta de las Personas Físicas correspondiente al 
ejercicio 2005 y 2006. 
El día 5 de enero de 2009, el Sr. A presenta una autoliquidación complementaria del 
IRPF correspondiente al período impositivo 2006, ingresando la cantidad de 500 euros. 
 Ese mismo día, el Sr. A presenta otra autoliquidación complementaria del IRPF 
correspondiente al período impositivo 2007, ingresando la cantidad de 2.000 euros. 
El día 10 de mayo de 2009 se reanudan las actuaciones inspectoras, mediante una 
comunicación al Sr. A en la que se le pone de manifiesto que se realizarán actuaciones de 
comprobación e investigación de su situación tributaria por el Impuesto sobre la Renta de las 
Personas Físicas correspondiente a los períodos 2005 y 2006, requiriéndole para que se 
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persone en las oficinas de la Agencia Tributaria y aporte los justificantes de la deducción por 
inversión en vivienda habitual practicada, así como las facturas de ingresos y gastos relativos 
a su actividad económica declarada en estimación directa simplificada.  
Previo el trámite de audiencia al contribuyente, el día 20 de diciembre de 2009 se 
formaliza un acta en la que se declara correcta su situación tributaria respecto al período 
impositivo de 2005, y otra con descubrimiento de deuda respecto al período impositivo 2006 
que incorpora una propuesta de liquidación de 600 euros, manifestando el obligado tributario 
su conformidad con ambas propuestas. 
En ambos casos se notifica expresamente al Sr. A con fecha 10 de enero de 2010. 
SE PIDE contestar y justificar jurídicamente la respuesta a estas cuestiones: 
 - Indique qué efectos producen el inicio de las actuaciones inspectoras. 
 - Indique el carácter de las actuaciones del procedimiento de inspección en este caso. 
 - Indique que efectos tiene la no realización de actuaciones inspectoras desde del día 1 
de enero de 2009 hasta el 10 de mayo de 2009. 
 - ¿Qué efectos tiene la declaración liquidación que presenta el Sr.A respecto al 
ejercicio 2006?, ¿y la de 2007? 
 - ¿Qué hubiera ocurrido en caso de presentar la autoliquidación correspondiente al 
período impositivo 2007 sin ingresar cantidad alguna? 
- Con relación a la deuda descubierta por la Administración reflejada en el acta de 20 
de diciembre de 2009: ¿Cuándo se iniciaría el período ejecutivo? 
TRABAJO 
 Sobre el  tema sexto del programa de la asignatura los alumnos realizaran un trabajo 
en grupo, tratando cada uno de ellos un  procedimiento distinto de entre los previstos para la 
de revisión en vía administrativa en materia tributaria, que será  dirigido y tutorizado  por el 
profesor; quien concertará citas periódicas con cada uno de los grupos formados, 
asegurándose que todos los alumnos  participan en la completa elaboración del mismo, es 
decir, que no se repartirán las tarea de forma que resulte menos gravosa a cada uno de sus 
componentes, ya que esta manera de proceder resulta empobrecedora, pues cada alumno sólo 
conocerá una parte inconexa del tema a tratar.  
  El resultado deberá presentarse en formato póster, y será expuesto en clase para 
conocimiento del resto de compañeros en horario lectivo.  Se valorará el contenido, la 
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originalidad, la presentación, la capacidad de síntesis y la exposición del trabajo.  
 Información sobre la realización de los trabajos: 
PROCEDIMIENTOS DE REVISIÓN 
TIPO DE PROCEDIMIENTO 
Carácter y órgano Supuestos en que se 
aplica 
Plazo de inicio Plazo de resolución 
 
RECURSOS 
RECURSO DE REPOSICIÓN 
Órgano competente 
Sujetos legitimados 







 Sujetos legitimados 





Por último debemos referirnos a los criterios de evaluación: 
Resulta evidente que, el proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior nos aboca, en definitiva, a la consecución de objetivos más amplios, para lo que 
necesariamente utilizaremos instrumentos complementarios a los tradicionales. Se da mayor 
protagonismo al esfuerzo sostenido y continuado del alumno, de forma que la etapa vital de 
aprendizaje no acaba con la finalización de los estudios universitarios, sino que se prolonga 
durante toda la vida de la persona. Es por ello que se hace necesario transmitir los 
instrumentos y métodos de aprendizaje;  es lo que se viene denominando «aprender a 
aprender». Lógicamente, este esfuerzo metodológico del alumno también deber ser evaluado 
por el docente.  
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Por tanto, los criterios de evaluación que proponemos vienen predeterminados por los 
objetivos, competencias y metodología propuestos para la asignatura. Esta evaluación tiene  
en cuenta los siguientes elementos esenciales: 
 a) El examen, con un valor del 60% de la nota final de la asignatura. 
 b) La carpeta de aprendizaje, integrada por: 
 - Las prácticas. Se realizarán 4 prácticas a lo largo del curso. Preferiblemente de forma 
individual  y en horario de clase. Su valor será del 20% de la nota final de la asignatura. 
 - El trabajo en grupo. Su valor será del 20% de la nota final de la asignatura. 
- Las actividades. Se podrán realizar en grupo (fomentando el trabajo en equipo) o 
individualmente y en horario de clase o fuera de él, según se considere más conveniente en 
función de su contenido. No se le asigna una valoración concreta para que el alumno trabaje 
libremente, con iniciativa, sin miedo a equivocarse y sin la continua presión que la 
calificación supone para ellos. No obstante el esfuerzo realizado se tendrá en cuenta a la hora 
de matizar la nota final, quedando reflejada la actitud y aptitud positiva o negativa del  
alumno en su resolución. 
Se ha mantenido una prueba consistente en un examen escrito, al modo tradicional, ya 
que las condiciones de la titulación, aún no adaptadas al EEES, así lo exigen, lo que ha dado 
lugar a un sistema de evaluación «mixto». No obstante, una vez implantado definitivamente el 
Grado, entendemos que sería más congruente con el sistema dar mayor valor a las pruebas y 
actividades realizadas durante el curso, pudiendo incluso prescindir completamente del 
examen, siempre que el grupo de alumnos matriculados lo permita.   
3. CONCLUSIONES (Valoración de los resultados obtenidos).  
El resultado de la experiencia ha sido, con carácter general, satisfactorio, tanto para 
alumnos como para profesores, pese al esfuerzo que para ambos colectivos supone la 
adaptación a un sistema nuevo de enseñanza-aprendizaje que, creemos, aún tiene un largo 
camino por recorrer hasta su completa implantación, no sólo a nivel de aplicación real y 
efectiva, que ha llegado con el curso en desarrollo 2010/2011, sino intelectual; es decir, es 
necesario que alumnos y profesores se mentalicen y comprendan que el método que durante 
años ha venido aplicándose en la enseñanza universitaria ya no resulta eficaz para dotar a los 
discentes de las competencias y destrezas que necesitarán a fin de enfrentarse a su futuro 
laboral o profesional.  
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Creemos necesario destacar, en primer lugar, la importancia de la experiencia piloto, 
que se viene desarrollando en diversos centros como la Facultad de Ciencias del Trabajo de la 
Universidad de Granada, lo que nos ha permito la elaboración de una guía didáctica de la 
asignatura, instrumento que se convierte en absolutamente necesario con la implantación del 
nuevo Grado. Esa guía se ha ido modificando cada curso académico para que cumpliera su 
función eficazmente. Los alumnos, ciertamente, agradecen su disponibilidad, porque les 
ayuda a «ordenar» mentalmente los contenidos de la asignatura, conociendo, desde el 
principio, qué contenidos pretende transmitirle el profesor, cómo lo va a hacer, y qué espera 
de ellos. No obstante, se advierte que algunos alumnos ni siquiera se molestan en leerla. 
Por otro lado, de conformidad con el  cuestionario de satisfacción cumplimentado por 
un número de discentes muy representativo, puede afirmarse que la percepción que tienen 
sobre la calidad de la docencia ha mejorado notablemente cada curso, especialmente en 
asignaturas como ésta (Procedimientos Tributarios) que suelen contar con un grupo reducido 
de estudiantes. La gran mayoría de los alumnos concluyó que habían aprendido más y más 
fácilmente con el sistema seguido, en el que los ejemplos y casos prácticos fueron muy 
numerosos, que con el sistema «tradicional». 
 En cuanto al sistema de evaluación los resultados han sido óptimos; prácticamente 
todos los alumnos encuestados lo consideraron coherente con la docencia impartida y el 
trabajo exigido durante el curso. En paralelismo con esta afirmación, hemos de resaltar que 
las calificaciones del curso fueron muy satisfactorias, ya que el número de alumnos aprobados 
(la mayoría con buena nota) en relación con el total de presentados fue muy elevado, teniendo 
en cuenta que casi todos los que se han presentado al examen final siguieron el sistema 
general de evaluación, es decir, realizaron las tareas propuestas en clase por el profesor. 
 Podemos concluir por tanto, que la evaluación general de la experiencia es positiva, 
tanto en lo que respecta a la docencia como a la evaluación, habiendo mejorado la 
comprensión y el aprendizaje de la asignatura, si bien, como ya hemos apuntado, entendemos 
que supone una sobrecarga de trabajo en cuanto a profesores y alumnos se refiere. Para que 
este método resulte realmente efectivo creemos que la reducción del número de matriculas por 
grupo es fundamental, ya que ello permitiría poner en práctica un sistema de evaluación 
continua no «parcial», de forma que el exceso de trabajo de alumno y profesor durante el 
curso se vería compensado con la no realización del examen final. 
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 Además, como ya hemos indicado, se ha potenciado la elaboración propia de 
conocimientos por parte del alumno. En el contexto jurídico actual, de constantes cambios 
normativos, esta faceta cobra gran importancia; ya que, con total seguridad, la regulación 
presente será modificada en un plazo de tiempo corto. Por tanto, resulta trascendental que el 
alumno sepa afrontar el estudio autónomo de la normativa y adaptarse a los cambios 
normativos. En definitiva, se ha  Introducido a los alumnos y al profesorado en el nuevo 
paradigma docente del «aprender a aprender». 
Así pues, entendemos que los contenidos docentes, programáticos, de una asignatura, 
es decir, el «proyecto» de enseñanza que pretendemos presentar al alumno, no debe quedarse 
en una mera lista de epígrafes que, siendo necesaria, ha de completarse con  la proposición de 
una serie de actividades docentes, que son la prueba evidente de la aplicación de la enseñanza 
a la práctica, del conocimiento que tenemos y que queremos trasladar al discente.  Es por esto 
que la forma condiciona el contenido, por lo que no debe extrañar que junto al  concepto 
definitorio de lo que pretendemos enseñar, se acompañe la manera en la que queremos que 
ese concepto pase al conocimiento del alumno. 
Por ello, consideramos que resulta fundamental  la existencia de la clase presencial 
PREVIA para el estudio de cada uno de los temas del programa, situando al alumno en su 
contexto, en la que se plantea cómo se van a abordar los contenidos de cada epígrafe, y se 
explican los aspectos centrales de los mismos. Estas sesiones, exigen cierta preparación por 
parte del alumno, al que se le facilita, a través de cualquier plataforma virtual de 
comunicación  profesor-alumno, un resumen de cada tema que deberá «prepararse» antes de 
la clase teórica a fin de despertar el pensamiento crítico en ellos.  Esa es nuestra labor como 
guías; despertar en los discentes la curiosidad por saber con qué se van a enfrentar y cómo 
pueden afrontar cada tema o epígrafe del programa. 
No obstante, también hemos detectado algunos problemas que no podemos dejar de 
manifestar: 
 - Es necesario que los alumnos adapten su percepción del nuevo tipo de enseñanza, ya 
que tienden a concebir el sistema de evaluación continua como un método «fácil» para 
aprobar las asignaturas con poco esfuerzo, y no como un nuevo modelo de aprendizaje que 
exige un trabajo constante, con el que igualmente se evalúan los conocimientos adquiridos, 
aunque con otras herramientas. 
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 -Los alumnos valoran de forma positiva la combinación del enfoque teórico-práctico 
de la asignatura, pues así, se acerca más a la realidad. Lógicamente ello supone una 
participación mucho más activa por su parte y un trabajo continuado que suele parecerle 
excesivo, quejándose de no poder seguir el ritmo marcado por todas las asignaturas, lo que en 
muchos casos los llevó a abandonar el método de evaluación continua en algunas de ellas. 
Entiendo que esta constante queja por parte de los estudiantes tiene una base lógica y cierta, 
por lo que sería de gran interés que los profesores realizaran una especie de «puesta en 
común» del programa de sus asignaturas al inicio del curso o de cada semestre, de forma que 
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RESUMEN (ABSTRACT).  
La construcción del Espacio Europeo de Educación Superior obliga a la adaptación de las enseñanzas 
universitarias y supone un cambio metodológico radical. Esta renovación pedagógica obliga a considerar 
prioritarias la adquisición de competencias por parte del alumnado, lo que lleva consigo ampliar el tradicional 
enfoque de la enseñanza basado principalmente en contenidos y horas lectivas. En el nuevo grado en Relaciones 
Laborales y Recursos Humanos, la asignatura “Régimen jurídico de los impuestos empresariales” de la Facultad 
de Ciencias del Trabajo de la Universidad de Granada se impartirá teniendo en cuenta dichas circunstancias, por 
lo que se elaborarán una serie de instrumentos y materiales didácticos que permitan a los estudiantes adquirir las 
competencias que se desean. En este marco, se da mayor protagonismo al esfuerzo del alumno. El objetivo es 
elaborar un sistema coordinado de docencia y evaluación con un eje fundamental: el alumno como sujeto de la 
experiencia, pues se pretende evaluar otras competencias, aparte de las tradicionales -estrictamente cognitivas-. 
La innovación que pretendemos introducir requiere la necesaria coordinación de docencia con evaluación; de 
forma que, partiendo de las nuevas metodologías en materia evaluadora y de la consecución de las nuevas 
competencias, se adapte la docencia a dichos objetivos.  
 





La construcción del Espacio Europeo de Educación Superior obliga a la adaptación de 
las enseñanzas universitarias y supone un cambio metodológico radical. Esta renovación 
pedagógica obliga a considerar prioritaria la adquisición de competencias por parte del 
alumnado, lo que lleva consigo ampliar el tradicional enfoque de la enseñanza basado 
principalmente en contenidos y horas lectivas. En el nuevo grado en Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos, la asignatura “Régimen Jurídico de los Impuestos Empresariales” de la 
Facultad de Ciencias del Trabajo de la Universidad de Granada, se impartirá teniendo en 
cuenta dichas circunstancias, por lo que se elaborarán una serie de instrumentos y materiales 
didácticos que permitan a los estudiantes adquirir las competencias que se desean. 
En este marco, se da mayor protagonismo al esfuerzo del alumno. El objetivo es 
elaborar un sistema coordinado de docencia y evaluación con un eje fundamental: el alumno 
como sujeto de la experiencia, pues se pretende evaluar otras competencias, aparte de las 
tradicionales -estrictamente cognitivas-. La innovación que pretendemos introducir requiere la 
necesaria coordinación de docencia con evaluación; de forma que, partiendo de las nuevas 
metodologías en materia evaluadora y de la consecución de las nuevas competencias, se 
adapte la docencia a dichos objetivos. 
Nos encontramos ante una nueva concepción de la docencia y, por tanto, de la 
evaluación; lo que nos obliga a adaptar nuestra enseñanza y, en consecuencia, nuestra 
evaluación a los nuevos objetivos. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
La Propuesta de Directrices para la elaboración de Títulos Universitarios de Grado y 
Master de 21 de diciembre de 2006 (Documento de trabajo elaborado por el Ministerio de 
Educación y Ciencia), dispone que la organización de las enseñanzas universitarias en España 
deberá hacerse bajo los objetivos siguientes: 
a) La adecuación de los métodos de enseñanza y aprendizaje al objetivo de adquisición 
de competencias por los estudiantes. 
b) Facilitar la movilidad estudiantil durante el período de formación y su contacto con 
el mundo profesional. 
c) Promover el aprendizaje a lo largo de la vida. 
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En el mismo documento se añade que “la obtención de un título debe tener en el centro 
de sus objetivos la adquisición de competencias por parte de los estudiantes, ampliando por 
tanto (aunque no excluyendo) el tradicional enfoque basado principalmente en contenidos y 
horas lectivas. Se deberá hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias, 
así como en los procedimientos para evaluar su  adquisición… Se utiliza pues el término 
competencia exclusivamente en su acepción académica, y no en su acepción de atribución 
profesional. Las competencias son una combinación de conocimientos, habilidades 
(intelectuales, manuales, sociales, etc.), actitudes y valores que capacitarán a un titulado para 
afrontar con garantías la resolución de problemas o la intervención en un asunto en un 
contexto académico, profesional o social determinado”. 
Nos parece significativo el concepto de competencia utilizado en este Documento, 
como conjunto de habilidades (intelectuales, manuales, sociales, etc), actitudes y valores que 
tienen por finalidad capacitar al alumno para afrontar en el futuro la resolución de problemas 
o la intervención en un asunto en un contexto académico, profesional o social determinado. 
Si las competencias a cubrir con la enseñanza universitaria se definen de esta manera, 
los instrumentos docentes y evaluadores utilizados tradicionalmente pierden sentido por sí 
solos. Para favorecer el desarrollo de las nuevas competencias quedan obsoletas por sí solas 
las clases teóricas. Así, cobran ahora singular interés las actividades individuales y en grupo, 
la realización de prácticas internas o externas, el aprendizaje de técnicas de estudio, etc. y, en 




La experiencia piloto de la Universidad de Granada ha servido de plataforma para el 
ensayo de los nuevos grados en las distintas titulaciones, por lo que hoy día se tiene ya 
experiencia en la aplicación de las nuevas metodologías, sus condicionantes y sus resultados. 
Nuestro trabajo es fruto de la participación en un proyecto de innovación docente y del bagaje 
que se adquiere mediante la participación en la experiencia piloto de la Universidad de 
Granada desde el curso 2007-2008 y con él se pretende la adaptación de la metodología 





2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
La asignatura objeto de nuestro estudio aparece en la “Descripción detallada de los 
módulos, materias y asignaturas en que se estructura el Plan de Estudios” dentro del módulo 
“Contabilidad y Fiscalidad”. En el Documento sobre planificación de las enseñanzas en la 
Titulación de Relaciones Laborales y Recursos Humanos, la asignatura “Régimen Jurídico de 
los Impuestos Empresariales” se configura como optativa de 6 créditos a impartir en el 4º 
curso del Grado. 
El contenido de la misma se muestra a través de los siguientes descriptores: 
- La tributación de los beneficios empresariales en función del tipo de empresa. 
- El Impuesto sobre la Renta de las Personas Físicas. 
- El Impuesto sobre la Renta de los no Residentes. 
- El Impuesto sobre Sociedades. 
En el mencionado Documento se resume la metodología a seguir en la docencia de la 
asignatura, adaptada al Espacio Europeo de educación superior, de forma que durante la 
docencia presencial teórica, el alumno atenderá tanto a seminarios y conferencias como a 
clases teóricas donde se expondrá el contenido del temario. A su vez se desarrollaran 
actividades prácticas en clase (exposiciones, lecturas, ejercicios prácticos, solución de 
problemas, dudas, etc.). Los trabajos del alumno estarán dirigidos por el profesor, que 
realizará las tutorías necesarias para asegurar que el estudiante asimila correctamente los 
contenidos y progresa en la elaboración de su trabajo personal. 
Para la evaluación y tutorías se dotará a la asignatura de una página web en el campus 
virtual y se podrán desarrollar actividades on line, la realización de prácticas, de cuestionarios 
autoevaluativos on line, así como se dotará al alumno con la herramienta telemática que le 
permitirá solicitar tutorías on line, y poniendo a disposición del alumno los materiales 
precisos y complementarios tanto para su trabajo personal como para el aprendizaje 
significativo de los contenidos teóricos y prácticos objeto de desarrollo en la materia. 
Se definen las distintas actividades formativas y se refiere la metodología a aplicar en 
cada una de ellas de la siguiente manera: 
- La primera actividad formativa consiste en actividades expositivas del profesor y los 
estudiantes (exposición teórica, presentación de trabajos, actividades prácticas en el aula, 
simulaciones, visitas de profesionales). La metodología de enseñanza y aprendizaje para esta 
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actividades vendrá dada por clases magistrales con soporte de las TIC, si es necesario, y 
debate en gran grupo. Planteamiento y resolución de ejercicios o supuestos prácticos. 
Exposición y discusión oral en clase. 
- La segunda actividad formativa es la tutorización y evaluación (seguimiento 
conjunto profesor-alumno tanto individual como en pequeños grupos). La metodología de 
enseñanza y aprendizaje a utilizar para llevar a cabo esta actividad vendrá dada por exámenes 
y pruebas escritas u orales en clase. Tutorías colectivas e individuales (presenciales o 
virtuales). 
- La última actividad formativa es el trabajo personal (trabajo individual o en equipo, 
lecturas de textos, búsqueda de documentación, preparación y redacción de presentaciones y 
trabajos, estudio personal, etc.). A esta actividad le corresponde una metodología de 
enseñanza y aprendizaje consistente en lecturas, consultas de textos, búsqueda de bibliografía 
y bases de datos, para la preparación y elaboración de trabajos, y realización de esquemas, 
organigramas, mapas conceptuales y resúmenes. 
Lógicamente, cualquiera de las actividades formativas ha de tener una correlación 
directa con las competencias que se pretenden conseguir en la materia. 
 Concebidos de esta manera los objetivos a cubrir con la enseñanza universitaria en 
general, nos encontramos ante una nueva concepción de la docencia y de la evaluación, lo que 
nos obliga a adaptar nuestra enseñanza a los nuevos objetivos. 
 
2.1. Método y proceso de investigación 
En atención a todas estas circunstancias y de forma previa, hay que poner de 
manifiesto que se considera esencial para la impartición de la asignatura una guía docente, a 
través de la cual se modulen y programen las diversas actividades docentes, ajustándose a las 
directrices del Plan de estudios. Las guías permitirán expresar cuales son los conocimientos y 
competencias que tienen que alcanzar los alumnos, a través de qué vías y qué actividades 
deben desarrollar a tal fin. La guía didáctica “presenta la virtualidad de convertirse en un 
vehículo eficaz de comunicación entre el profesor y el alumno. Probablemente, el aspecto más 
trascendental es que el alumno conocerá de forma fehaciente la visión que el docente tiene 
acerca de la asignatura y de su modo de impartición. Y esto se podrá plasmar tanto a un nivel 
general, como descendiendo al detalle un tema concreto. También, constituye un vehículo 
importante en el que expresar los contenidos del autoaprendizaje que debe desarrollar el 
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alumno. En particular, permitirá una correcta planificación de las actividades no presenciales 
que podrá desarrollar el alumno”ii. 
Elaboradas las guías docentes, lo siguiente es adaptar la metodología a las nuevas 
competencias, entendidas como conjunto de habilidades que un sujeto requiere para 
desarrollar algún tipo de actividadiii y que pone el acento, fundamentalmente, en los 
resultados del aprendizajeiv. 
En atención a las nuevas competencias que se pretenden desarrollar en el alumnado 
hemos elaborado una metodología docente que, dentro de las limitaciones con las que se 
encuentra hoy día el sistema educativo universitario, creemos se adapta en gran medida al 
nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. Así, el desarrollo de la docencia transcurrirá 
teniendo en cuenta una serie de materiales docentes muy diversos que potencian la obtención 
de las competencias arriba citadas y que han sido ya puestos en práctica en la experiencia 
piloto desarrollada en la Universidad de Granada. 
1.- Diario de la asignatura. 
Semanalmente y con la conveniente anticipación se irá suministrando a los alumnos un 
diario de las explicaciones y las tareas que se irán impartiendo y elaborando, respectivamente, 
en el horario docente. 
2. - Clase magistral y resúmenes de clase. 
Teniendo en cuenta lo anterior, el método magistral será empleado para aquellos temas 
con un contenido teórico más significativo. Con ello se pretende que los alumnos adquieran la 
información necesaria, comprendan las cuestiones planteadas y consoliden y fijen ese 
aprendizaje. 
Con esta finalidad, se proporcionan a los alumnos unos resúmenes de clase, a modo de 
guía para cada tema en los que de forma sintética y resumida se exponen los problemas 
abordados en cada lección y la solución que ofrece el legislador. Las explicaciones de clase 
girarán en torno a estos resúmenes, que a la vez servirán de guía al alumno para la 
comprensión y estudio de la asignatura. Con ello además se elude la tediosa tarea de “tomar 
apuntes”, por lo que el alumno podrá concentrarse en las explicaciones de clase. 
3.- Carpeta de legislación. 
Se les facilitará a los alumnos el acceso a la legislación que se manejará en las clases. 
Una de las competencias a desarrollar por los alumnos es la capacidad para indagar y 
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encontrar la legislación vigente relativa a una determinada materia, por lo que en este punto, 
se les enseñarán los métodos y procedimientos para llegar a ella. 
4.- Carpeta de aprendizaje. 
El alumno debe abrir una carpeta de aprendizaje en la que se incluirán las prácticas, 
los mapas conceptuales y los trabajos realizados. La carpeta de aprendizaje servirá para 
evaluar al alumno y constará de los siguientes apartados: 
a) Las actividades prácticas. Los alumnos de la asignatura “Régimen Jurídico de los 
Impuestos Empresariales” deberán realizar actividades sobre las materias relativas a la 
asignatura. Conforme vayan avanzando las explicaciones de clase y con posterioridad a las 
mismas, pero de forma prácticamente inmediata, se realizarán actividades prácticas que 
ayudarán al alumno a consolidar los conocimientos adquiridos en los días previos. Así, a 
modo de ejemplo, tras estudiar los primeros supuestos de rendimientos íntegros del trabajo en 
el IRPF, se ofrecerán al alumno las siguientes actividades sobre las dietas y gastos de viaje: 
SUPUESTO 1. Al Sr. A la empresa le ha abonado en concepto de dietas y gastos de 
viaje la cantidad de 2.500 euros, sobre los que le ha realizado la correspondiente retención, 
para cubrir los gastos del viaje a Lisboa (Portugal) que realizó el trabajador, donde 
permaneció un total de 5 días (4 noches) a fin de visitar a un cliente. El Sr. A justifica los 
siguientes gastos: 
- Billetes de avión: 300 euros. 
- Factura del hotel: 1.200 euros. 
- Facturas de restaurantes: 1000 euros. 
Determine el tratamiento que, a efectos del IRPF, recibe dicha cantidad.   
A continuación, tras el estudio de los primeros supuestos de retribuciones en especie 
del trabajo, se le proponen al estudiante las siguientes actividades: 
SUPUESTO 2. El Sr. A, casado, trabaja para la empresa Telefónica como ejecutivo y 
percibe un sueldo íntegro anual de 45.000 euros. Los gastos satisfechos a la Seguridad Social 
ascienden a 2.790 euros y el porcentaje de retención que le corresponde es del 22 %. 
Percibe un complemento por gastos de representación de 1.000 euros anuales como 
consecuencia del cargo directivo que ocupa.  
Durante el ejercicio recibió 200 vales comida por un importe de 15 euros cada uno de 
ellos. 
Determinar los rendimientos íntegros del trabajo del Sr. A. 
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SUPUESTO 3. El Sr.A, casado en régimen de sociedad de gananciales, trabaja para la 
empresa “X” desde hace 15 años. En el ejercicio percibió un sueldo íntegro de 60.000 euros 
de los que le descontaron 12.000 euros en concepto de retención (20%).  
Siguiendo la política retributiva general de la empresa, recibió acciones de la misma 
por importe de 3.000 euros (hasta ese momento el Sr. A y su familia carecían de participación 
en la empresa). 
Además, la empresa contrata un seguro médico a favor del Sr.A y su cónyuge, 
ascendiendo la prima anual por cada uno de ellos a 800 euros, y un seguro para el hogar por 
importe de 500 euros/año.  
Determinar los rendimientos íntegros del trabajo del Sr.A. 
SUPUESTO 4. El Sr. A, casado, de 39 años de edad, trabaja para la empresa “Y” 
desde hace 9 años. 
En el ejercicio percibió 40.000 euros en concepto de salario bruto, descontándole 
2.000 euros en concepto de cotizaciones a la Seguridad Social. El porcentaje de retención que 
soporta es del 20%. 
El 1 de enero la empresa para la que trabaja le ha cedido el uso de un vehículo de su 
propiedad, cuyo coste de adquisición fue de 30.000 euros, tributos incluidos. El Sr. A destina 
el automóvil a cubrir sus necesidades laborales y personales al 50 %. 
Determinar los rendimientos íntegros del trabajo del Sr. A. 
Y tras el análisis de las rentas del trabajo irregulares en el IRPF, se podrían realizar las 
siguientes actividades: 
SUPUESTO 5. El Sr. A recibe de su empresa 2.500 € como consecuencia de la 
aplicación de su convenio colectivo que reconoce esa cantidad cada diez años de trabajo. 
Determinar la posible implicación de los rendimientos señalados en el cálculo del 
IRPF. 
Estas actividades tienen la ventaja de que, al realizarse con posterioridad, pero de 
forma casi inmediata, respecto de las explicaciones de clase, ayudan a consolidar 
conocimientos e incentivan al alumno al estudio, pues ve reflejada en la práctica los 
conocimientos adquiridos en los días inmediatamente anteriores. No hay, por tanto, que 
esperar a la explicación de un bloque de materia (por ejemplo, los rendimientos netos del 
trabajo), sino que tras el análisis de cada una de los rendimientos o de un grupo de ellos, se 
puede ofrecer al alumno la posibilidad de consolidar y aclarar conocimientos, lo que facilita 
 1515 
 
luego enfrentarse al segundo de los retos metodológicos que se comprenden en este apartado: 
la realización de una práctica completa sobre un bloque de materia concreto y que, en síntesis, 
ayuda al estudiante a relacionar conocimientos y a llevarlos al ámbito de la práctica cotidiana. 
b) Las prácticas. Los alumnos de esta asignatura, tras la finalización de cada bloque 
temático resolverán supuestos prácticos, de forma individual o en grupo, a realizar durante el 
horario de clase y manejando la legislación. 
A modo de ejemplo se facilita una de las posibles prácticas a realizar por el alumno: 
Supuesto practico IRPF. Régimen Jurídico de los Impuestos Empresariales. 
1. El Sr.A, de 40 años, separado legalmente y licenciado en Derecho trabaja como 
directivo de la empresa "X", dedicada a la fabricación y venta de papel, habiéndose pactado 
con ésta el cobro de un sueldo bruto anual en el ejercicio de 30.000 euros, de las que la 
Empresa le ha practicado la oportuna retención en concepto de pago a cuenta del Impuesto 
(6.000) y 2.000 euros en concepto de cotizaciones obligatorias a la Seguridad Social. 
2. La empresa para la que trabaja le ha cedido la utilización de un vehículo propiedad 
de la misma cuyo coste de adquisición ascendió a 24.000 euros (tributos incluidos: IVA e 
Impuesto sobre Matriculación).  
3. El Sr.A reside en Granada, lugar donde trabaja. Por razones de trabajo realizó un 
desplazamiento de Granada a Madrid durante 10 días. Las dietas en concepto de gastos de 
locomoción ascendieron a 400 euros. El Sr.A se desplazó en avión, ascendiendo el importe 
del billete de avión a 400 euros. Las dietas en concepto de estancia fueron de 1.000 euros. La 
factura del hotel donde se alojó es de 600 euros. Las dietas en concepto de gastos de 
manutención ascendieron a 200 euros. 
4. La empresa para la que trabaja le ha concedido un préstamo para la adquisición de 
una vivienda a un tipo de interés anual del 2%. Los intereses abonados durante el ejercicio 
ascendieron a 3.000 euros. De haberse pactado el interés  legal del dinero (4%) esos intereses 
hubieran ascendido a 6.000 euros. 
5. El Sr.A ha obtenido un premio de la Lotería de navidad por importe de 180.000 
euros. 
6. La empresa concede un viaje de turismo al trabajador cuyo coste para el pagador ha 
sido de 600 euros. 
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El tipo de retención aplicable a los rendimientos del trabajo obtenidos por el Sr.A es 
del 20%. El ingreso a cuenta sobre retribuciones en especie no ha sido repercutido por el 
pagador de las rentas al Sr.A. 
SE PIDE: Calcular los rendimientos netos del trabajo del IRPF obtenidos en el 
ejercicio por el Sr.A. 
Dado el carácter de nuestra asignatura y su conexión directa con el mundo profesional, 
nos ha parecido conveniente plantear al alumno una serie de supuestos prácticos en relación 
con la calificación de determinadas operaciones. 
La realización en horario de clase de dichos supuestos prácticos familiariza al alumno 
con los textos legales y les permite ir adaptándose a su utilización progresivamente, les ayuda 
a resolver las dudas en el mismo momento en que se le plantean con el profesor o con el resto 
de sus compañeros y les sitúa espacialmente en la asignatura (pues se realizan después de 
cada bloque temático). Lógicamente, la resolución de casos prácticos genéricamente colabora 
en el desarrollo de una serie de competencias muy concretas, tales como la capacitación para 
la resolución de problemas similares que se podrán plantear en un futuro sobre la materia en 
cuestión y especialmente el manejo de los textos legales permite al alumno desarrollar una 
competencia que ha estado en cierto modo relegada con la enseñanza tradicional y es la 
capacidad de discernir en cada momento sobre el lugar al que acudir para resolver un 
problema legal. 
c) Los mapas conceptuales. Los alumnos de la asignatura “Régimen jurídico de los 
impuestos empresariales” deberán realizar mapas conceptuales al finalizar cada uno de los 
bloques correspondientes a cada una de las materias. A modo de ejemplo se facilita por parte 
del profesor un mapa conceptual a los alumnos a través de la plataforma digital para que les 
sirva de guía en la realización de los mismos. Se trabaja en clase con él, enseñando a los 
alumnos como se confecciona un mapa conceptual, que conceptos han de incluirse y cuáles 
no, presentación, procedimiento para su elaboración, etc. 
La realización de los mapas conceptuales creemos que supone una herramienta de gran 
utilidad práctica, ya que obliga al alumno a resumir y mostrar sus conocimientos de forma 
esquematizada, pero a la vez, comprensible. A su vez, la elaboración de los mapas ayuda al 




El objetivo último que se pretende conseguir con la realización de los mapas 
conceptuales es el planteamiento claro, directo y sintetizado de una materia concreta. 
 1518 
 
Se valorará la elaboración de los mapas conceptuales en base a los siguientes criterios: 
a) elaboración, b) estructuración, c) relación entre conceptos, d) utilización de un lenguaje 
jurídico y e) nivel de comprensión de la materia. 
d) Los trabajos. 
Los alumnos podrán realizar un trabajo que será dirigido y tutorizado por el profesor. 
En nuestra materia, el trabajo podrá versar, entre otros temas, sobre las retenciones y pagos a 
cuenta del IRPF, el manejo del programa de declaraciones de renta y patrimonio (programa 
PADRE), etc., de forma que el alumno no solo conozca el aspecto teórico de la asignatura, 
sino que puede llegar a conocer su aplicación práctica más inmediata. 
Si el trabajo versa sobre el programa PADRE de declaración del IRPF, el alumno 
deberá incluir las prácticas realizadas durante el curso en dicho programa. De forma previa a 
la realización del trabajo, se les ofrece a los alumnos una guía para la elaboración del mismo, 
en la que se contienen las normas sobre contenido, formato, tutorización del trabajo, etc. 
Los trabajos serán realizados en grupos, se tutorizarán por el profesor en su horario de 
tutorías y se expondrán en el horario docente, en las últimas semanas de clase. Cada grupo 
tendrá un tiempo para exponer el trabajo. Se dispondrá de otro tiempo para que los alumnos 
ante los que se ha expuesto el trabajo valoren su participación en el mismo de acuerdo con el 
siguiente cuestionario: 
Evaluación de la exposición grupal v: 
Fecha: 
Grupo al que se evalúa (número): _______ 
 1 2 3 4 5 
Estructuración y organización de las ideas      
Se expresa con claridad y precisión      
Calidad y desarrollo del contenido      
Habilidades comunicativas      
Grado de preparación      
Fomenta participación      
Recursos utilizados      




Además cada uno de los integrantes del grupo valorará las aportaciones realizadas por 
los demás dentro del grupo, de acuerdo con los siguientes criterios: 
Fecha: 
Grupo: _______ 
Integrante al que se evalúa: 
 1 2 3 4 5 
Estructuración y organización de las ideas      
Recursos utilizados      




La asignatura que ahora analizamos no ha sido puesta en marcha aún en el nuevo 
Grado en relaciones Laborales y Recursos Humanos de la Universidad de Granada, ya que su 
impartición se prevé en el 4º curso. No obstante, la firmante de esta comunicación tiene 
amplia experiencia en la aplicación de nuevas metodologías adaptadas al Espacio Europeo de 
Educación Superior, concretamente en una asignatura “Régimen Fiscal de la Empresa” 
(optativa de 6 créditos y con unos descriptores muy similares) que, será el antecedente 
inmediato de la nueva “Régimen Jurídico de los Impuestos Empresariales”, por lo que no creo 
que, con las salvedades propias de lo que supone la instauración de un nuevo Plan de 
Estudios, erremos mucho si anticipamos que los resultados obtenidos en aquélla no diferirán 
mucho de lo que nos deparará ésta, pues las deficiencias del sistema no parece que, en 
tiempos de crisis, vayan a ser solventadas. 
Los resultados de la experiencia piloto propuesta por la Universidad de Granada, y 
obtenidos en los sondeos realizados a los alumnos han sido, en general, satisfactorios, tanto 
para alumnos como para profesores, aunque con ciertos matices y aspectos mejorables. 
Las encuestas realizadas en la experiencia piloto nos ayudan a concretar los resultados 
obtenidos y los no logrados. Así la mayor parte de los alumnos considera que el sistema de 
evaluación seguido es coherente con la docencia impartida y el trabajo exigido a aquéllos 
durante el mismo. 
La experiencia nos ha permitido comprobar que el nuevo modelo de enseñanza 
propuesto para el futuro requiere de forma imperiosa una reducción del número de alumnos a 
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tutorizar por el profesor. El trabajo real del alumno y del profesorado aumenta sensiblemente 
con la nueva metodología. No obstante, en la medida en que la evaluación del alumnado 
(realizada a través de encuestas) muestra un carácter claramente positivo a la nueva 
experiencia, habría que recapacitar sobre la necesidad de desarrollarla con una infraestructura 
adecuada a las circunstancias del caso. 
La experiencia, asimismo, pensamos que es de gran utilidad con un número reducido 
de alumnos por grupo, ya que se observa que, en general, la utilización de los distintos 
materiales didácticos ayuda al alumno a sistematizar y a comprender la asignatura, teniendo 
en cuenta el aspecto eminentemente práctico de la misma. 
Este carácter práctico hace especialmente deseable una enseñanza basada en nuevas 
metodologías que de importancia a aspectos hasta ahora relegados, así como al método de 
aprendizaje a través de la realización de mapas conceptuales que ayuda a sistematizar la 
asignatura y a través de la realización de prácticas en horario docente que colabora en la 
fijación de conceptos y en la resolución de problemas. 
En cuanto al contenido de la asignatura, es evidente que la nueva metodología 
conlleva una reducción considerable de contenidos, pues la realización de prácticas, 
actividades, trabajos, etc, resta tiempo para las explicaciones teóricas que tendrán que ser 
reducidas, de forma que las clases magistrales se ceñirán a lo fundamental. No obstante, 
tenemos que admitir que, aún cuando los contenidos se reducen sensiblemente, lo cierto es 
que aquello que se explica creemos que será más fácilmente asimilado por los alumnos con 
los nuevos materiales didácticos. Por otra parte, las competencias a adquirir por éstos han 
variado, por lo que ya no tienen mucho sentido las clases magistrales por sí solas. 
Pensamos que con las nuevas metodologías introducidas en los nuevos Planes de 
estudio, existirá un mayor equilibrio entre contenidos teóricos y prácticos; equilibrio del que 
adolecía el anterior sistema, en el que la importancia de las clases magistrales ensombrecía los 
aspectos prácticos de la materia. En nuestra opinión, hay dos cuestiones que se nos antojan de 
especial importancia: una es la esquematización y conceptualización de lo aprendido y otra, la 
práctica y ejercicio de la materia en cuestión. La utilización de mapas conceptuales ayuda a la 
sistematización y asimilación de contenidos y la realización de actividades y prácticas otorga 
habilidad y destreza en el ejercicio de los mismos. Ambos recursos inciden necesariamente 
sobre los contenidos de la materia que se alcanzan de mejor manera con las nuevas 
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metodologías, pues éstas permiten la obtención de nuevas competencias que con el anterior 
sistema se encontraban relegadas a un segundo plano. 
Desde este punto de vista, el contenido de la materia, si bien ha de ser necesariamente 
reducido, sí ha sido objeto de una mayor profundización, de forma que nos encontramos con 
alumnos que adquieren mayores destrezas y habilidades en la aplicación del Derecho. 
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El objetivo fundamental de esta investigación es analizar la percepción del alumnado de tercer curso de 
Educación  Infantil y Primaria en teorías, técnicas y recursos de coeducación recibidos en su formación. Otros 
objetivos relevantes son: sensibilizar a toda la comunidad educativa en la relevancia de la formación en 
coeducación como instrumento pedagógico para lograr un avance real en la igualdad de oportunidades y 
contribuir a la calidad docente. Estableciendo, en su caso, propuestas de mejora. El análisis estadístico lo hemos 
realizado con el paquete Statiscal Package for Social Sciencies (SPSS INc., Chicago, Il, EE.UU) versión 18.0. 
Del análisis y discusión de resultados esperamos obtener conclusiones que contribuyan a mejorar la docencia en 
el ámbito de la igualdad de oportunidades en los nuevos Grados en Infantil y Primaria. 
 




The main goal of this research is to analyze the perceptions of students in third year of Nursery and Primary 
Education in co-education theories, techniques and resources received during their training. Other important 
aims are as follows: to sensitize the whole educational community to the significance of co-education instruction 
as a pedagogical instrument in order to achieve real progress on equal opportunities, to contribute to teaching 
quality and to draw up, where appropriate, improvement proposals. We performed the statistical analysis with 
18.0 version of Statistical Package for Social Sciencies (SPSS Inc., Chicago, Illinois, USA). Starting from this 
analysis we expect to draw conclusions that help to improve teaching on the level of equal opportunities in the 
new syllabus of Nursery and Primary Education. 
 




Centramos nuestro estudioi en la percepción que los futuros maestros y maestras, 
de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante, tienen sobre la igualdad de 
oportunidades, entendiendo esta, como eje vertebrador de la coeducación. 
Coeducación no sólo es sinónimo de educación mixtaii. Significa educar a las 
personas desde la igualdad de valores al margen de que sean niños o niñas. La socióloga 
Marina Subiratsiii establece en España tres etapas. Entre 1970 y 78 se consolida la 
escuela mixta permitiendo un avance en la escolarización femenina. Entre 1979 y 85 
surge un movimiento educativo que reflexiona acerca de las condiciones y 
características de la educación de niñas y niños y sus efectos sobre las mujeres, a la vez 
que empiezan las innovaciones y se definen objetivos de cambio a partir de los 
conceptos “educación no sexista” y “coeducación”. La tercera etapa entre 1986 y 1995 
se establece con la LOGSEiv  (1990), nueva legislación en educación que mantiene y 
amplía el movimiento de maestras y profesoras dispuestas a un cambio educativo y, a la 
vez, articula una política institucional a través de los mecanismos creados por la 
administración para impulsar políticas de igualdad. 
Las decisiones educativas institucionales deben responder a la realidad concreta, 
contextualizada y global de la sociedad que las impulsa. Necesitan un marco teórico y  
práctico lo suficientemente estable, flexible y amplio para que dé cabida a la 
retroalimentación recibida desde las reflexiones, el estudio y las investigaciones 
realizadas por todos los implicados en la elaboración de los curriculas educativos. 
En la actualidad, la educación no sexista y en igualdad de oportunidades implica 
revisar contenidos de los libros de texto que todavía ignoran las aportaciones de las 
mujeres, replantearse el lenguaje que utiliza el masculino como genérico universal, 
ofrecer oportunidades de acceso de las mujeres a profesiones y estudios todavía 
marcadamente masculinos y revisar actitudes en la dinámica de las aulas que siguen 
otorgando a las niñas un papel secundario y discriminatorio. 
La conquista por la igualdad de derechos para todas las personas con 
independencia de su sexo, como de cualquier otra condición, es, hoy, un derecho 
reconocido como legítimo por el mundo occidental, y prueba de ello es su presencia en 
la agenda política internacionalv  y específicamente en la europeavi de fácil consulta en 
la Web del Instituto de la Mujervii, interesándonos fundamentalmente por la agenda 
política de la coeducación en España.  
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Los objetivos y las medidas propuestas en general, permiten intuir el grado de 
compromiso con el cambio social, con la igualdad de oportunidades y con la 
coeducación de las políticas educativas en cada momento. La Ley Orgánica de 
Educación, aprobada en mayo de 2006, supuso un punto de inflexión en relación con la 
normativa precedente (continuando la senda marcada por la LOGSE en su momento). 
En ella aparecen numerosas referencias y menciones a la igualdad entre hombres y 
mujeres de notable relevancia desde el punto de vista de la coeducación. Estas 
menciones se recogen tanto en la parte declarativa, como en la parte centrada en regular 
los aspectos concretos de la organización de los centros y la vida escolar. Con esta 
regulación, el propio concepto de coeducación se ha incorporado a las políticas 
educativas, constituyendo un avance importante para alcanzar un modelo escolar basado 
en la igualdad entre niños y niñas, en el que se combatan: la discriminación, los 
estereotipos sexistas y las jerarquías por motivos de género.  
Ley Orgánica de Educación Preámbulo. “(…) entre los fines de la educación se 
resaltan el pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades afectivas del 
alumnado, la formación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y de la 
igualdad efectiva de oportunidades entre hombres y mujeres, el reconocimiento de la 
diversidad afectivo-sexual, así como la valoración crítica de las desigualdades, que 
permita superar los comportamientos sexistas” Artículo 1, Capítulo I. “El sistema 
educativo español, configurado de acuerdo con los valores de la Constitución y 
asentado en el respeto a los derechos y libertades reconocidos en ella, se inspira” entre 
otros principios en el “desarrollo de la igualdad de derechos y oportunidades y el 
fomento de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres”.  
El progreso hacía un modelo de escuela basada en la igualdad de oportunidades 
no sólo es responsabilidad de la legislación educativa, sino que en la última década se 
han promulgado una serie de normas que regulan ámbitos colaterales al educativo, que 
ponen en marcha medidas que facilitan este avance:  
La Ley de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género (Ley 
Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre)  
Esta ley incluye medidas de sensibilización y prevención centradas en el ámbito 
educativo partiendo de unos objetivos que ha de cumplir el sistema para la transmisión 
de valores de respeto a la dignidad de las mujeres y de fomento de la igualdad entre 
sexos al alumnado en cada etapa educativa. Además, insta a las Administraciones 
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Educativas a incluir este tipo de contenidos en los planes iniciales y permanentes de 
formación del profesorado.  
La Ley para la Igualdad efectiva de hombres y mujeres (Ley 3/2007, de 22 de 
marzo)  
Aprobada en marzo de 2007, incluye criterios orientadores de las políticas 
públicas en diversas materias, entre ellas la de educación, en la que se hace una mención 
expresa a la coeducación. Así, en el capítulo II del Título II se establecen como fines del 
sistema educativo “la educación en el respeto de los derechos y libertades 
fundamentales y en la igualdad” y en el marco del principio de calidad, “la eliminación 
de los obstáculos que dificultan la igualdad efectiva entre mujeres y hombres y el 
fomento de la igualdad plena entre unas y otros”. Además, se insta a las 
administraciones educativas a garantizar el derecho a la educación en condiciones de 
igualdad, evitando que por comportamientos sexistas o estereotipos sexistas, se 
produzcan desigualdades entre mujeres y hombres, mediante actuaciones vinculadas al 
modelo de escuela coeducativa:  La incorporación del principio de igualdad de 
oportunidades en todo el currículo y en todas las etapas educativas; La revisión de 
comportamientos, contenidos y estereotipos sexistas en el proceso educativo, 
especialmente en los materiales educativos; La integración del estudio y aplicación del 
principio de igualdad en los cursos y programas para la formación inicial y permanente 
del profesorado; La promoción del equilibrio entre sexos en los órganos de control y 
gobierno de los centros educativos; La cooperación entre Administraciones educativas 
para fomentar el conocimiento y la difusión, entre las personas de la comunidad 
educativa, de los principios de la coeducación y de igualdad efectiva entre mujeres y 
hombres; El establecimiento de medidas educativas destinadas al reconocimiento y 
enseñanza del papel de las mujeres en la historia. 
Merece también subrayarse que en su art. 24.C obliga a la “integración del 
estudio y aplicación del principio de igualdad en los cursos y programas para la 
formación inicial y permanente del profesorado”. Así como la atención especial en los 
curriculos y en todas las etapas educativas al principio de igualdad incluyendo la 
eliminación y el rechazo de los comportamientos y contenidos sexistas y estereotipados 
que supongan discriminación entre mujeres y hombres con especial consideración en los 
libros de texto y materiales educativos 
Y por último, conviene mencionar que son varias las Comunidades Autónomas 
(CCAA) que han promulgado leyes específicas de Igualdad de Oportunidades en las que 
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se incluyen actuaciones en el ámbito educativo que fomentan modelos escolares de 
coeducación. Así mismo, al igual que en el ámbito estatal, algunas CCAA han 
promulgado leyes específicas contra la violencia de género que contemplan medidas de 
prevención desde los centros escolares para fomentar la igualdad entre hombres y 
mujeres, y medidas para la resolución pacífica de conflictos. 
El Gobierno de la Generalitat Valenciana aprobó la Ley 9/2003 de Igualdad 
entre Mujeres y Hombres. Una iniciativa pionera en el conjunto del Estado destinada a 
salvaguardar y hacer valer los derechos de las mujeres. En su Capítulo 1, Educación 
para la Igualdad, contempla diversas medidas, entre las que cabe destacar: “La 
administración autonómica competente en materia educativa establecerá y fomentará los 
mecanismos de formación, control y seguimiento, adaptados a los diferentes niveles de 
enseñanza (infantil, primaria, secundaria y universitaria), para implantar y garantizar la 
igualdad de sexos en el sistema educativo valenciano mediante la aprobación y el 
seguimiento de la ejecución de planes anuales de coeducación”. 
Dentro de este marco académico, normativo y social consideramos pertinente la 
realización de nuestro estudio, cuyos objetivos básicos que proponemos son:  
1) Estudiar y analizar la formación que perciben los futuros maestros y maestras de 
la Universidad de Alicante en teorías, técnicas y recursos de coeducación 
2) Sensibilizar a toda la comunidad educativa en la relevancia de la formación en 
coeducación como instrumento pedagógico para lograr un avance real en la 
igualdad oportunidades 
3) Contribuir a la calidad docente en la formación del profesorado en los nuevos 




2.1 En nuestro estudio participan de forma voluntaria 211 estudiantes de la Diplomatura 
de magisterio de la Universidad de Alicante, de los cuales 169 son mujeres que 
representan el 80,1% y 42 varones que representan el 19.9% restante. Por 
especialidades: Educación Infantil: 94, que representan el 44,5%; Educación Primaria 
117 que representan el 55,5%   
Las edades de los participantes:  
- Menores de 25 años: 166 (78%)  
- Igual  y mayor de  25 años: 42 (19,9%)  
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- NS/NC: 3 (1,4%)  
La media de edad de las personas que participan en este estudio es de 23 años. 
La edad mínima es de 19  años  y la máxima de  53. 
El 99,5% es de nacionalidad española  y su vía de acceso a los estudios de la 
Diplomatura ha sido el siguiente:   
- Bachiller: 129 (61%)  
- F. P. Infantil: 34 (16.1%)  
- F. P. Otras: 32 (15,2%)  
- Acceso mayores de 40 años: 8 (3,8%)  
- Otras titulaciones universitarias: 8 (3,8%) 
 
2.2 Materiales e instrumentos  
Con el fin de registrar la percepción que sobre coeducación reciben las personas 
que estudian la Diplomatura De Educación Infantil y Primaria en la Facultad de 
Educación de la Universidad de Alicante, el grupo de investigadoras, que dada su 
multidisplinaridad conforman un universo de consenso, elaboran una encuesta basada 
en una primera fase en el método del interrogatorio dirigidoviii y en una segunda, 
siguiendo el método Delphiix delimitando indicadores y subindicadores relevantes para 
la obtención de la información que solicitamos de forma cuantificable.  
La encuesta recoge de forma anónima pero sistemática algunos datos 
descriptivos que ayudan a configurar el perfil de la muestra y 19 cuestiones  sobre las 
que debe posicionarse en una escala tipo Like? del 1 al 6 donde el 1 es nada y el 6 
muchísimo. 
Finaliza la encuesta con una pregunta abierta y directa en la que se pide nombrar 
a una mujer en el ámbito de la Educación.  
La pasación de la encuesta fue grupal y se tuvo en cuenta que se realizaran todas 
durante la misma semanax .   
Los datos obtenidos los hemos trabajado estadísticamente con el paquete 
Statiscal Package for Social Sciences (SPSS Inc., Chicago, IL, EE.UU) versión 18.0. 
 
3. RESULTADOS 
En general podemos observar que nuestra muestra está compuesta por una 
mayoría amplia de mujeres (80%), que representan la realidad de la feminización de la 
Educación, y en especial de la especialidad en Educación Infantil.  Por otra parte, más 
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del 78% son menores de 25 años y prácticamente el 70% accede a los estudios a través 
del bachillerato, por lo que las acciones para tratar de corregir la feminización de la 
enseñanza debemos priorizarlas en los Institutos de Enseñanza Secundaria obligatoria, y  
más concretamente en los bachilleres.  
A continuación pasamos de comentar los resultados más significativos 
obtenidos: 
En primer lugar resaltar que prácticamente la mayoría de las personas 
encuestadas reconocen la gran importancia de la igualdad de oportunidades, obteniendo 
una media de 5,8 lo que les posiciona entre muy importante e importantísimo. Así 
mismo perciben que la igualdad de oportunidades está poco conseguida en España, 
posicionándose en una media de 3,5 aunque señalan que la Facultad de Educación ha 
introducido bastante adecuadamente (media de 4,7) el principio de igualdad de 
oportunidades. Así mismo perciben con una valoración de bastante adecuada (media de 
4,6) la oferta formativa del centro, la formación del profesorado y los recursos 
psicopedagógicos empleados.  Estos resultados están en concordancia con los obtenidos 
por L. Maldonadoxi al estudiar la percepción del alumnado ante la historia de las 
mujeres. Es  claramente perceptible la sensibilización que hay sobre la importancia de la 
igualdad de oportunidades y sobre su necesidad de mejora, cuando se habla de ella a 
nivel general, en España, que contrasta con la percepción entre adecuada y muy 
adecuada percibida en el entorno próximo (Facultad). 
A continuación consideramos interesante mostrar cómo en aquellos indicadores 
y subindicadores que trataban de posicionar a las personas encuestadas respecto a la 
consideración social de su futura profesión y al hecho de que la mayoría de las personas 
profesionales del magisterio sean mujeres, encontramos que la media se  posiciona en 
valores de poco o nada, (2.5) es decir que consideran que su profesión tiene poco o muy 
poco reconocimiento social y así mismo consideran que su profesión no es 
especialmente adecuada para mujeres ( media : 2.7). Datos que concuerdan con la 
percepción significativa (media: 4.2) de que la mayoría de las personas que se dedican a 
esta profesión sean mujeres. Parece clara la percepción de la feminización de la 
enseñanza y su desvaloración social, aunque no se percibe que se relacionen.   
Para finalizar, mostramos cómo aquellos indicadores y subindicadores que tratan 
de posicionar a las personas encuestadas respecto a su propio conocimiento sobre el 
proceso de enseñanza seguido por las mujeres  españolas a lo largo de nuestra historia 
reciente y la importancia de este en la educación, señalan que poco o muy poco 
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(media:3.2) conocen tanto sobre el proceso de acceso de las mujeres a la educación en 
España, como sobre la importancia que las mujeres han tenido en la educación, y todo 
ello en nuestra historia reciente. En concordancia con estos resultados podemos citar 
investigaciones recientes en España como la de M. Bejarano Francoxii (2003) y  C. 
Rodríguez Menéndezxiii (2010) que ponen el acento en la necesidad de insistir, desde la 
formación inicial y permanente, en la detección de comportamientos propios y ajenos 
que induzcan a la desigualdad. Por último destacar que solo el 51% de las personas fue 
capaz de escribir un nombre de mujer española relevante en Educación., que el 24% no 
escribió ninguno, que 16% escribió 2  y  el 1% 3.Y  no entraremos a analizar los 
nombres concretos emitidos, pero si adelantamos que el 80% repitió el mismo. Los 
datos obtenidos  
 
4. CONCLUSIONES 
El análisis realizado nos lleva a poder concluir pocas pero claras cuestiones 
sobre la percepción que las 169 alumnas y los 42 alumnos de educación Infantil y 
Primaria tienen sobre su propia formación en coeducación. Perciben la formación en 
igualdad de oportunidades como muy importante y además perciben haber recibido una 
adecuada formación en teoría, técnicas y recursos en coeducación y sin embargo solo el 
16% es capaz de nombrar correctamente dos nombres propios femeninos en el ámbito 
educativo y mas del 50% no nombran a ninguna mujer . Perciben la significatividad de 
la feminización de su profesión y sin embargo no la perciben relacionada con la 
desvalorización social. Perciben, pero  parece que no se ven. 
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RESUMEN (ABSTRACT)   
Facilitar el acceso del estudiante a la Universidad y contribuir a la mejora de los resultados obtenidos en 
su primer año de entrada a los nuevos estudios universitarios es fundamental para conducir al éxito al 
estudiante en su cuarta transición. Con la presente comunicación queremos hacer un breve recorrido que 
revise los modelos teóricos existentes sobre la transición entre diversas etapas educativas para, analizando 
las características específicas y diferenciadoras que se producen entre la Educación Secundaria 
postobligatoria y la Universidad, concluyamos cuál es el modelo que, a nuestro juicio, mejor se adapta a 
ella. Estos modelos llevan aparejados unos modelos de orientación y tutoría que los sustentan y que 
determinan sus resultados, así como la intervención educativa posterior. El objetivo final, que no el de 
esta comunicación, será estudiar cómo se está produciendo la cuarta transición en la Universidad de 
Alicante, para proponer acciones de coordinación entre Institutos y Universidad que mejoren las 
condiciones del “paso” de una etapa a la siguiente y definan la acción tutorial y orientadora subsiguiente. 
 

















Este artículo forma parte del trabajo de investigación que viene realizando un 
grupo de profesionales durante las dos últimas ediciones del Programa de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria que coordina el Vicerrectorado de 
Planificación Estratégica y de Calidad y el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) 
de la Universidad de Alicante. Los investigadores se han constituido en la Red “Acceso 
del alumnado de secundaria a la universidad. Coordinación de tareas de adaptación. 2” 
coordinada por D. José Daniel Álvarez Teruel, profesor Ayudante Doctor de la 
Universidad de Alicante y está formada por cinco profesores universitarios, un PAS, un 
Becario, un Orientador de Enseñanza Secundaria y tres profesores de Enseñanza 
Secundaria.  
Durante este curso académico 2010 – 2011 y el anterior 2009 – 2010, esta Red 
forma parte de los proyectos de investigación que han sido aprobados en la VIII y IX 
edición del Programa Redes para la Modalidad III, una de las Modalidades del 
Programa que tiene como líneas de investigación el diseño y planificación de propuestas 
conjuntas para mejorar la coordinación entre enseñanzas en la adaptación del estudiante 
a la universidad.  
Nuestra corresponsabilidad como miembros de una Red, cuyos componentes 
pertenecemos a distintos tramos de la enseñanza y organismos, es contribuir a transferir 
nuestro conocimiento y la experiencia adquirida en el ejercicio profesional, en la 
convivencia y en nuestro espacio de aprendizaje que ha sido esta Red. 
La Red se ha planteado como objetivo principal el compartir las experiencias de 
todos los componentes de la Red, siendo fundamental analizar las opiniones que desde 
distintos sectores de la enseñanza secundaria y la Universidad de Alicante se valoran 
como estrategias eficaces que conduzcan al éxito a los estudiantes en su transición a la 
Universidad y qué aspectos son deficitarios o qué aspectos no se dan. En nuestra 
opinión, para albergar una buena investigación es necesaria la reflexión acerca del tema 
a tratar de todos sus componentes para abordar, a continuación, las líneas fundamentales 
que den sustento a la investigación. 
En este sentido el grupo de docentes que presentamos este trabajo abordamos 
desde la investigación realizada en el seno de nuestra Red los resultados de nuestro 
estudio y análisis en los modelos de orientación actuales con el propósito de contribuir a 
la mejora de los resultados obtenidos en los enfoques y modelos de intervención en la 
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orientación al estudiante en su Cuarta Transición para facilitar el acceso del estudiante a 
la universidad. 
Establecemos relaciones conceptuales y procedimientos entre los diferentes 
modelos con el fin de poder determinar una correcta orientación al estudio, tanto en el 
momento en que el estudiante va iniciar su paso a la universidad como en el posterior 
contacto, para atender las necesidades que se presenten, teniendo en cuenta las 
circunstancias y peculiaridades de este tramo de transición. 
En anteriores trabajos hemos recogido informaciones tanto del contexto 
universitario como del contexto de enseñanza secundaria y estamos en condiciones de 
poder afirmar que necesitamos identificar modelos de orientación que contemplen 
estrategias de intervención desde múltiples perspectivas, que abarquen todas las 
dimensiones de la persona para asegurar que las medidas de intervención van a 
proporcionar y contemplar, junto a otra serie de actuaciones, la orientación necesaria 
para que los estudiantes perciban con claridad la ayuda recibida. 
Coincidimos, tal como se indica en la EU2015 (2010) “...que la educación 
superior debe contar con programas de orientación vocacional, académica y profesional 
para facilitar la toma de decisiones, la adaptación y el éxito en la elección de estudios.”  
Este artículo presenta un estudio y una revisión de los modelos de orientación. 
Sin el propósito de realizar una revisión exhaustiva sobre los modelos de orientación y 
el concepto de orientación desde sus múltiples perspectivas, lo cual excedería al ámbito 
de nuestra investigación, nos centraremos en aportar referencias teóricas en cuanto a los 
modelos de orientación para dar apoyo a nuestra investigación desde el punto de vista 
de un marco teórico y del marco normativo e institucional de nuestro actual sistema 
educativo. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Sin temor a equivocarnos, para mejorar los resultados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje,  prevenir dificultades, dar cobertura y apoyo a la institución y a 
los implicados en el proceso, es imprescindible  hablar de orientación y de modelos de 
intervención en cada uno de los tramos de enseñanza establecidos en nuestro actual 
sistema educativo e identificar un conjunto de acciones, de programas y de estrategias. 
Tal y como se indica en las Propuestas para la renovación de las metodologías 
educativas en la Universidad del  Consejo de Coordinación Universitaria. (2006) “Las 
universidades disponen en la actualidad de instrumentos de planificación para facilitar 
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la información y la orientación al estudiante. Otra cuestión son los enfoques o las 
divergencias en la práctica y en la orientación que se realizan tanto por parte de los 
centros como por parte de los docentes.” 
Cuando se instauran recursos en educación y los servicios de apoyo y 
orientación se generalizan, se establecen las bases en nuestro sistema educativo para 
dotar a los centros de un servicio fundamental. A día de hoy es incuestionable la 
necesaria presencia de estos profesionales y de este recurso en los centros. 
Lamentablemente la etapa de transición se encuentra en clara desventaja, los distintos 
recursos y apoyos se diluyen por falta de coordinación y de ordenación conjunta de 
principios, objetivos y estrategias entre instituciones y en el mismo seno de la 
institución.  
Existe una profunda brecha entre las etapas que intervienen varias instituciones; 
la gestión, la planificación y la cobertura que se da al estudiante en la orientación, se 
caracteriza por acciones independientes. En nuestra opinión, la mejora en la orientación 
en este tramo de la enseñanza pasa por el compromiso de toda la comunidad educativa 
(docentes, orientadores, estudiantes, familias) de las instituciones que intervienen y de 
la administración. 
La apertura de la universidad hacia nuevas formas, reclama acciones que 
integren de manera coordinada los planes, los programas, las actividades, la cobertura 
curricular y la información, tal como se indica en el Estatuto del Estudiante 
Universitario (2010). La LOU en su artículo 46 y la ANECA en su Informe sobre el 
estado de la evaluación de la calidad en las universidades españolas (2010), coinciden 
en la relevancia de dar “el apoyo y la orientación al estudiante.”  
La llegada del nuevo EEES ha sido una clara opción para dar soporte a los 
procesos de cambio e incorporar estrategias de mejora dando la mano a la institución 
que forma a los estudiantes en la etapa anterior y observando con mayor atención los 
factores que influyen en la mejora de los resultados para promover acciones de 
orientación externas e internas en la institución. La universidad en los últimos diez años 
ha generado un conjunto de medidas y programas que han permitido nuevas 
perspectivas sobre la cultura de la orientación y la planificación institucional. 
Constituye una fecha histórica la implantación de los Grados en la enseñanza 
universitaria española. Ello constituye una puerta de entrada al cambio que nos exige 
gran flexibilidad y formación por parte del profesorado, una coordinación estrecha con 
los Departamentos de Orientación de los Institutos de Enseñanza Secundaria y el 
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reforzamiento de la Orientación, tal como se indica en el Libro Blanco sobre 
Universidad y Discapacidad (2007).  
Sin embargo, debemos ser realistas. Estos cambios no se producen de forma 
instantánea, se requiere un cambio de actitud en los protagonistas. Por ello, no es 
posible esperar una actuación coordinada y eficaz, si sólo nos hacemos cargo de la 
orientación en el interior de una institución una parte de los implicados. Estamos 
convencidos que la verdadera orientación en este tramo pasa por la acción conjunta, 
estableciendo como principio la coordinación. 
La orientación no puede tener un carácter solamente compensatorio para 
remediar trámites. El cambio y la mejora requieren de iniciativas que ordenen las 
estrategias y rompan con el aislamiento de las acciones. Apostamos por la creación de 
espacios que colaboren en la construcción de una orientación más ajustada y acorde con 
las necesidades de estas estructuras. 
Estructurar y coordinar estas acciones se convierte en un desafío que han de 
emprender las instituciones de secundaria y la universidad, para priorizar objetivos 
sobre el currículo y las competencias. 
En este sentido, todos debemos en este tramo que hemos venido denominando 
“cuarta transición”, reenfocar nuestro rol, para desarrollar en los estudiantes la 
capacidad de poder tomar las decisiones y utilizar sus competencias adecuadamente. La 
orientación, por lo anteriormente expuesto, excede al propio servicio destinado para 
ello.  
Los estudiantes se han de enfrentar a retos sociales, personales y académicos que 
nos obliga a un replanteamiento de la orientación ofrecida. En el contexto universitario 
ha prevalecido una mirada de desconfianza, de inutilidad acerca de la orientación en 
esta etapa ya que se consideraba el estudiante universitario con suficientes competencias 
y autonomía para potenciar este servicio tanto por parte de la institución como por parte 
de los docentes, que anclados en el rol de profesor universitario que apoya su 
metodología en la única estrategia de la lección magistral, como por parte de los 
estudiantes que llegados a esta etapa universitaria tienen la percepción de haber 
alcanzado una autonomía que en nuestra opinión es virtual, que ha favorecido el 
predominio de una visión alejada tanto del estudiante como del docente de una parte 
fundamental en la obtención de buenos resultados como en conseguir el éxito en la 
opción de la Titulación a la que se opte, dotando el servicio de fragilidad y de un 
carácter incompleto en las acciones emprendidas.  
 1539 
 
¿Cómo puede producirse un cambio en este entorno? Todos somos un recurso y 
ninguno de los implicados debe obstaculizar las fortalezas del mismo. Un modo de 
resolver este distanciamiento es enfatizar la necesidad de intercambio y de cooperación 
con todos los grupos de interés, reforzar los servicios de orientación y dar coherencia 
entre las acciones de instituciones implicadas. 
Nuestro propósito es poner en valor el papel de la orientación, tanto a nivel 
externo como interno, el desarrollo de medidas y la optimización de estrategias para dar 
una respuesta no sólo a la orientación académica y profesional, sino también a la social 
para desarrollar destrezas, competencias y conocimientos que faciliten el acceso de los 
nuevos estudiantes a la universidad. 
 
2.1. Objetivos 
Con el propósito de contribuir a la calidad en la orientación que se ofrece al 
estudiante y al éxito en su entrada a la universidad, entre los objetivos que perseguimos 
está el conseguir, además del ajuste, las actividades y estrategias que orientan al 
estudiante contemplando acciones de orientación globales. El modelo que proponemos 
de intervención para ser un instrumento capaz de promover y garantizar una 
intervención global debiera cumplir con estas premisas: 
• La orientación debe estar al alcance de todos. 
• La orientación debe estar integrada en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
• Se debe de enfocar desde la perspectiva de trabajo en equipo. 
• Debe partir del análisis de las necesidades de los estudiantes de nuevo 
ingreso y de la situación en la que se encuentran los servicios y 
estrategias ofrecidos en su transición a la universidad. 
• La orientación debe programarse conjuntamente. 
• Los resultados obtenidos deben evaluarse.  
Para conseguir estos objetivos, durante el período de investigación que venimos 
realizando en estos dos últimos años, nos hemos propuesto como principio de trabajo la 
metodología colaborativa, optimizando las potencialidades de cada miembro de la Red y 
la motivación por determinados aspectos en la temática que nos proponíamos investigar. 
Una de las tareas ha sido la búsqueda de materiales relacionados con la 
orientación en el momento de la transición a la universidad, la intervención y cómo se 
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entiende en nuestro actual marco normativo. La investigación en este tema, el marco de 
referencia normativo y la búsqueda de modelos nos aproxima a un mayor conocimiento 
y comprensión del tema.  
Pretendemos en otro estudio obtener información de los grupos de interés 
implicados en cada uno de los ámbitos de orientación. 
 
2.2. Método y proceso de investigación 
Nuestra investigación está comprometida en fortalecer las acciones, los 
programas y las estrategias desarrolladas en torno a la orientación que los estudiantes 
reciben en el paso a la universidad. Como profesionales de la enseñanza es necesario 
abordar los dilemas, los modelos, las posiciones reconocidas en el campo de la 
orientación. En primer lugar hemos querido delimitar el concepto, es decir, saber de qué 
se habla en la literatura cuando se dice “transición”.  
En la revisión bibliográfica encontramos, al hablar de transición, que para 
Antúnez (2007) “se parte de un modelo de etapas que sitúa las transiciones entre dichas 
etapas”. Para Flaquer (2006), “Hay muchas que se centran, fundamentalmente, en la 1ª  
(de Infantil a Primaria) por la necesidad de coordinar y dar continuidad al aprendizaje 
de la lectoescritura; aunque también hemos encontrado algún artículo en el que se 
trataba el paso de la etapa 0-3 a la 3-6, es decir, del primer ciclo de infantil al segundo”.  
También se insiste mucho en la 2ª transición, la de Primaria a Secundaria, sobre 
todo en los aspectos de coordinación entre centros para traspasar información relevante 
del alumnado, en especial de sus necesidades educativas especiales; también sobre 
programas educativos, pero menos; y sobre circunstancias personales o familiares que 
tengan influencia en el proceso de Enseñanza-aprendizaje. También sirve para mitigar 
temores y facilitar la burocracia a las familias, tal y como señala Antúnez (2007).  
De la 3ª transición se habla de un solo aspecto, porque de la ESO a la 
postobligatoria hay más necesidad de orientación académico-profesional del alumnado 
y es una etapa tan corta (1-2 años) con una variabilidad tan grande (muchos profesores y 
muchos lugares posibles donde cursar los estudios, incluso en ciudades lejanas de la 
institución anterior...) que se hace muy difícil la coordinación entre centros. En el 
Bachillerato, si es del propio centro, todavía hay algún traspaso de información; pero si 
es hacia los Ciclos Formativos de Grado Medio, lo que llega es muy escaso. Si 
concibiéramos la transición exclusivamente como un traspaso de información o 
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coordinación entre centros para facilitar la adaptación del alumnado habría que decir 
que hemos encontrado muy poca literatura.  
En esta década, y a finales de los noventa, encontramos más referencias sobre la 
4ª transición, desde la postobligatoria a la universidad. Aquí el interés se centra en 
varios aspectos: estudiar el abandono temprano de la Universidad (Vivas, 2005), 
analizar el rendimiento académico en la transición (Rodríguez et al., 2007), mejorar la 
acogida del alumnado (entendida también como “puesta a punto” en los aspectos 
relacionados con el desarrollo de capacidades generales necesarios para acometer el 
primer curso) (Figuera et al., 2006) , favorecer el acceso de personas discapacitadas 
(Sánchez-López et al., 2010), revisar el proceso de selección y acceso, etc... 
También se habla de transición a la vida activa como el proceso  que va desde 
una etapa académica a la laboral, sea desde un ciclo formativo de formación profesional 
o desde el grado universitario. Con este nombre hay incluso programas de preparación 
para la vida laboral de alumnos con necesidades educativas especiales. (Ver Revista de 
Educación nº 351) 
Encontramos una progresiva y lógica implicación del sujeto que transita a 
medida que va creciendo, y una disminución de la coordinación entre las instituciones 
protagonistas: al principio la transición se caracteriza por un traspaso de información 
entre dos maestros y dos colegios; y a partir de la tercera la información sobre opciones 
y la toma de decisiones del individuo empieza a cobrar protagonismo, pero la 
coordinación entre instituciones educativas disminuye mucho o desaparece 
completamente. 
Como definición de transición, nos gusta la de Rodríguez Moreno (1998): “el 
abandono de un conjunto de asunciones previas y la adopción de otro conjunto nuevo, 
que le permita afrontar un espacio vital alterado a la persona”. O como señala Grañeras, 
(2008) “Es decir, una transformación en la vida”. 
En cualquier caso, queremos señalar que, en adelante, cuando hablemos de 
“transición” estamos hablando del paso de una etapa educativa a otra o, de una manera 
más amplia, del paso de una situación académico-profesional (vocacional) a otra. 
Para abordar el estudio de las transiciones, podemos fijarnos en el objeto de la 
intervención, el alumnado, el sujeto que aprende y crece (tenga la edad que tenga); pero 
también podemos analizarla desde el punto de vista de la intervención, del modelo que 
la guía. Además, en nuestro entorno europeo se están marcando directrices para que las 
instituciones nacionales protejan la orientación (es decir, el instrumento para abordar las 
 1542 
 
transiciones), y en concreto la orientación permanente, como derecho inalienable de los 
ciudadanos. En el Diario Oficial de la Unión Europea (2008) se señala: “Incluir mejor la 
orientación permanente en las estrategias permanentes de educación y formación 
permanente”.  
A continuación veremos someramente alguno de estos aspectos, por las 
limitaciones de espacio. 
En el primer caso, observando el objeto de la intervención orientadora, la 
búsqueda de información sobre término “transición” nos ha llevado a los modelos 
teóricos del desarrollo humano, propuestos por la Psicología del desarrollo y hemos 
encontrado uno que, superando los paradigmas anteriores, tiene en cuenta muchos más 
factores y nos facilita mucho la visión del problema y la intervención posterior: el 
ecológico de Bronfenbrenner (2006). 
Lo que postula este autor con su modelo ecológico es que el desarrollo humano 
es el resultado de una acomodación mutua y progresiva entre ese humano en 
crecimiento y el entorno inmediato de esa persona, que cambia constantemente. 
Subrayando la bidireccionalidad del proceso, es decir que la influencia se produce en los 
dos sentidos, recíprocamente. Además,  ese desarrollo también se ve afectado por las 
relaciones entre los contextos más grandes en los que se incluyen los entornos 
ecológicos cercanos. 
Así, él entiende que se producen interacciones dialógicas entre distintos sistemas 
superpuestos: microsistemas (los que se refieren al ámbito más íntimo y cercano al 
individuo), mesosistemas (interacciones entre microsistemas), exosistemas (redes más 
amplias que incluyen las anteriores), macrosistemas (señala la sociedad con sus valores 
culturales y políticos, modelos económicos y condiciones sociales) y cronosistema (que 
hace referencia a su experiencia e historia personal, los momentos importantes de su 





Para desarrollar este modelo en su aplicación a la 4ª transición necesitaríamos 
más espacio del que disponemos en esta comunicación. 
En el segundo caso, enfocando la transición desde el punto de vista del que 
interviene, nos encontramos con los modelos de orientación. Los autores de los textos y 
estudios que realizan clasificaciones de los modelos más relevantes, ejemplo Grañeras 
(2009), coinciden en señalar que existe 4 tipos básicos: el clínico (o counseling), el de 
programas, servicios y consulta. El tecnológico estaría todavía en formación, en 
desarrollo, y se basa en el uso de las NTICS. Estos autores proponen unos modelos 
llamados educativos constructivistas que son los que se han puesto en marcha con las 
leyes de educación, la LOGSE y la LOE.  
En la práctica, cuando llegamos al cuerpo a cuerpo en la cotidianeidad 
educativa, se recurre a modelos mixtos que tratan de adaptarse a la realidad escolar: se 
parte del trabajo por programas, aunque algunos servicios se contratan o conciertan de 
forma externa, se remedian las situaciones que surgen en el día a día utilizando la 
consulta de manera puntual y, a veces, se utiliza el modelo clínico para diagnosticar una 
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situación y elaborar una intervención ajustada a la necesidad evaluada. Y todo eso 
utilizando algunas herramientas de las NTICS. 
Como señala Pantoja (2004) “en realidad, se trata de una intervención por 
programas potenciada por el modelo de consulta, que deja el modelo clínico para los 
casos en que sea imprescindible. La presencia de medios tecnológicos es asidua, pero 
sin que llegue a desbancar al orientador”. 
Hernán Avilés (2006) sugiere que debe existir un modelo que “represente una 
realidad dialógica entre el contexto y la institución”. Un modelo ecológico que parta de 
las necesidades reales a través de programas con carácter intencional, comprensivo, 
preventivo y de desarrollo. Con la participación de todos en un modelo en el que la 
consulta colaborativa facilite la cooperación y el compromiso de compartir la 
responsabilidad en los procesos. 
En nuestro caso, un modelo de orientación ecológica que tenga en cuenta la 
realidad dialógica entre la Universidad y su contexto, con programas que traten 
intencionadamente y de manera comprensiva la prevención y el desarrollo del 
alumnado, en la que el profesorado, a través de la consulta compartida sea capaz de 
mejorar la cooperación y se comprometa en un reparto de la responsabilidad de los 
procesos de orientación. 
Claro que, dentro de la intervención orientadora misma también podemos 
precisar qué enfoque es el más adecuado para una de sus facetas: la orientación 
académico-profesional. Se considera que las áreas de intervención de casi todos los 
enfoques (evolutivo, conductual-cognitivo, de toma de decisiones...) coinciden en las 
fases: autoconocimiento, conocimiento del mundo laboral y toma de decisiones.  
Además, predomina el evolutivo, sobre todo el socio fenomenológico del 
desarrollo de Super (1980) que entiende que el desarrollo profesional transcurre por 
etapas bien definidas y diferentes separadas por transiciones. De ésta y otras 
características ha surgido la orientación para las transiciones, que se caracteriza por 
intermediar entre los individuos, el mercado de trabajo y la formación, interviniendo en 
las áreas mencionadas anteriormente (conocimiento del yo, del entorno y toma de 
decisiones) añadiendo la  capacidad de planificar y desarrollar proyectos profesionales y 
vitales.  
Este enfoque se complementa con el de Educación para la Carrera que, para 
evitar que lo que aprende el alumnado en sus escuelas esté desconectado de la realidad 
laboral, profesional y adulta, trata de dotarlos de competencias que les permitan 
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adaptarse a una sociedad que avanza a gran velocidad y en la que el conocimiento se 
multiplica exponencialmente, en creciente complejidad. Está dirigida a toda la 
población, hace referencia a la persona en su conjunto, intervienen distintas instancias 
sociales y dura toda la vida. Y todo esto nos recuerda la teoría de Bronfenbrenner de la 
influencia de los contextos englobados en sistemas que interactúan con el individuo en 
distintos momentos temporales.  
Aplicado a nuestra 4ª transición podríamos decir que, para aplicar este enfoque 
de orientación académico-profesional, habríamos de trabajar, desde el enfoque de las 
transiciones, en el conocimiento de uno mismo, el conocimiento de la universidad 
(desde el acceso a las instalaciones, desde su entorno a la organización académica y 
administrativa, sus instrumentos y recursos, ...), el proceso de toma de decisiones y el 
ejercicio de la capacidad de planificar y desarrollar proyectos profesionales y vitales (el 
propio y/o el de otra persona); y, dentro del enfoque de educación para la carrera, 
entrenarlos en distintas competencias generales y específicas del grado elegido. Hay 
tareas que se abordarán en el instituto y otras en la Universidad, evidentemente; unas 
durante el 2º de Bachillerato, otras en 1º del Grado y unas terceras durante la transición;   
serán responsabilidad del orientador de secundaria, del profesorado de secundaria, del 
profesorado universitario, de las secretarías respectivas, de las oficinas de atención al 
alumnado u otros servicios de que disponga la universidad y, sobre todo, de la 
colaboración de todos. Porque todos somos responsables y todos estamos implicados en 
este proceso. 
Si, al final, el alumno abandona sus estudios convencido de que debe tomar otro 
camino, porque se ha trabajado en su reorientación y ese ha sido el resultado de su toma 
de decisiones, también será un éxito para el equipo de la 4ª transición que ha conseguido 
contribuir al crecimiento personal, al desarrollo, del alumno. 
 
3. CONCLUSIONES 
En definitiva, la orientación debe ser un proceso continuo que debe incardinarse 
en la estructura de las instituciones para garantizar que las necesidades de los 
implicados se cubran y cumpla con las expectativas que se propone, generando 
actuaciones de apoyo a los estudiantes y diseñando estrategias de información para 
favorecer la capacidad de adaptación y la toma de decisiones. 
 En nuestra opinión, el proceso de transición y adaptación del estudiante al 
entorno universitario, requiere que se establezca la estructura, los cauces y los 
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procedimientos para la participación de todos. Serán funciones diferentes pero 
necesarias para potenciar una orientación eficaz.  
Por otro lado, es innegable que los estudiantes deben ser asistidos y orientados, 
es un derecho que se recoge en los documentos normativos de nuestro actual sistema de 
enseñanza. Sin embargo, esta orientación no queda en manos de un único responsable, 
es un compromiso y un deber de todos los que formamos parte del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Este es el modelo y la línea para construir y diseñar las acciones 
y los programas que den apoyo a un estudiante que va a iniciar su transición a una 
carrera profesional. 
El abandono y el fracaso en el primer año de entrada a la universidad se pueden 
reducir cuando se impulsan acciones coordinadas y congruentes que se ajustan a las 
necesidades reales de los estudiantes y de todos aquellos que intervenimos en ese 
proceso. Es necesario ampliar a todos los ámbitos la orientación. Se necesita la 
implicación de todos y superar el modelo centrado en un único profesional como agente 
y responsable en el apoyo y asesoramiento a los estudiantes.  
Es urgente y necesario el cambio de rol del docente universitario que apoya su 
estrategia en la lección magistral sin tener en cuenta otras propuestas metodológicas. Es 
urgente el cambio de actitud del estudiante y una participación más activa en su 
proyecto y desarrollo de competencias en el aprendizaje. Es urgente el cambio de 
actitud de los Departamentos de Orientación en Secundaria y de los servicios 
universitarios que orientan su intervención en un modelo centrado en la resolución de 
dudas o el diagnóstico para ampliarlo a otros ámbitos y facilitar la potenciación de este 
servicio. Es urgente el cambio de actitud entre instituciones que no valoran la 
coordinación como una estrategia eficaz que se necesita para prever la planificación en 
la configuración de las medidas a diseñar con una visión de conjunto. 
La transformación de rol de estos actores en este proceso hará superar las 
debilidades de cualquier línea de intervención en la orientación ofrecida. Los nuevos 
estudiantes requieren una acogida, una orientación y una integración que suponga su 
progresiva adaptación al nuevo entorno y no le conduzca al abandono y al fracaso en la 
entrada a la universidad.     
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Muchos de los problemas del empleo del trabajo en grupo provienen de la propia configuración de los equipos. 
Habitualmente son los propios alumnos los que realizan los grupos, en la mayoría de los casos atendiendo más a 
la cohesión social que a la cohesión para la tarea a realizar. Esta situación, en ocasiones, provoca que los grupos 
no se encuentren equilibrados, al combinar personas que pueden no poseer características complementarias ni 
tampoco el mismo interés por alcanzar el objetivo. Durante la experiencia que se presenta en este artículo, 
desarrollada en la asignatura Aplicaciones Telemáticas Multimedia, Ingeniería Técnica de Telecomunicación, 
especialidad en Sistemas de Telecomunicación de la Universidad de Valladolid, se realizaron dos prácticas 
grupales de un mes de duración cada una. La primera se realizó organizando los grupos según la elección de los 
propios alumnos y la segunda configurando los grupos de trabajo atendiendo a las características personales, 
psico-sociales y competenciales de los alumnos. Tanto los alumnos como los profesores valoraron mucho más 
positivamente el trabajo durante la segunda práctica, reflejándose directamente tanto en el rendimiento 
académico y en la tasa de abandono de la asignatura como en el grado de satisfacción reflejado a través de la 
encuesta final. 
 




Es evidente que las personas nos diferenciamos unas de otras en aspectos físicos 
y psicológicos. Cada persona tiene unas características personales y manifiesta unos 
rasgos de conducta en relación al nivel de desarrollo personal, competencial y 
aptitudinal, y a sus hábitos y métodos de trabajo que le diferencian de los demás. El 
estudio de las diferencias personales según sus destrezas intelectuales (inteligencia, 
cociente intelectual) es uno de los análisis tradicionalmente utilizados para explicar las 
diferencias de aprendizaje (León del Barco, B., 2002). Durante la última década este 
análisis tiende a ampliarse considerando otros factores psicológicos que influyen en el 
aprendizaje. Shuell (1980) ya consideraba tres fuentes potenciales de diferencias 
individuales a tener en cuenta: el conocimiento previo que posee el alumno; las 
estrategias utilizadas para procesar la información; y los procesos cognitivos básicos, 
como la atención, el tiempo de reacción, etc. Sin embargo, sería necesario considerar 
también una serie de dimensiones personales, tales como la motivación, las 
expectativas, las habilidades sociales…, que indudablemente afectan el aprendizaje del 
alumno (O’Donnell & Dansereau, 1992). 
Con la mejora de las tecnologías de la información y las técnicas de análisis de 
datos, el estudio de las características de los alumnos va acercándose más a la faceta 
práctica y no sólo a la investigadora. Son varios los trabajos de investigación que 
explican experiencias llevadas a cabo en las aulas con el objetivo de construir grupos 
más adaptados a los objetivos de la asignatura concreta. Pei-Chen Sun et al. (2008) 
analizaron la forma de crear grupos interactivos de estudiantes para el uso del e-
learning. Yen-Ting Lin et al., (2010) proponen una mejora de la técnica PSO (Particle 
Swarm Optimization) para definir grupos de alumnos bien estructurados en el 
aprendizaje colaborativo. Son pocos los trabajos enfocados específicamente a los grupos 
de trabajo para el desarrollo de aplicaciones software, que posee unas características 
muy concretas. Sancho-Thomas et al. (2009) han diseñado la plataforma NUCLEO para 
promover la adquisición efectiva de las cualidades necesarias para el trabajo en equipo 
en proyectos de software. Sin embargo, sería adecuado considerar esas características de 
los alumnos a la hora de configurar los grupos de trabajo con el objetivo de buscar la 
eficacia grupal. 
La eficacia grupal se refiere a la valoración de la habilidad de un grupo para 
desempeñar una tarea (Little & Madigan, 1997). Este concepto incluye las siguientes 
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dimensiones: el rendimiento, el impacto del grupo sobre sus miembros y la capacidad 
del equipo para mejorar su rendimiento futuro (Sánchez-Manzanares et al., 2006).  
El propósito de este artículo es tratar el problema que se plantea al crear grupos 
de trabajo intentando maximizar la eficacia de los mismos en asignaturas relacionadas 
con la programación de ordenadores mediante el análisis de las características de los 
alumnos. Por lo tanto, nos centraremos en las dos primeras dimensiones, ya que la de 
mejora en la continuidad del grupo no tiene cabida en una sola asignatura. 
Usualmente son los alumnos los que configuran los grupos, sin embargo 
normalmente lo hacen atendiendo más a la cohesión social, es decir, a sus relaciones 
interpersonales, que a la cohesión para la tarea a realizar. En este último caso, sería 
necesario conocer los factores que pueden afectar la realización de la tarea y así 
considerarlos al llevar a cabo la organización del grupo.  
Las características que pensamos sería necesario conocer para realizar la 
organización en función de las características se pueden dividir en personales, psico-
sociales y competenciales. Es evidente que las características personales, vistas incluso 
como características físicas, afectan la interacción con los demás; por ejemplo, el factor 
edad: no es lo mismo dirigirse a niños de 6 años que a jóvenes de 20. Del mismo modo, 
queda claro por la literatura revisada que el conocimiento previo de los alumnos influye 
en el aprendizaje, sea individual o grupal. Además, pensamos que en situaciones donde 
el aprendizaje se realiza en grupo, éste también depende de la interacción social que se 
lleve a cabo, por lo tanto, las características psico-sociales de los alumnos también 
afectarán la eficacia del aprendizaje. 
La hipótesis que se plantea es que existirá un mejor funcionamiento, en términos 
del rendimiento y del ambiente grupal, al organizar los grupos de trabajo sobre 
programación de ordenadores en función de la tarea a realizar, teniendo en cuenta las 
características personales, psico-sociales y competenciales de los alumnos, que si 
únicamente se tiene en cuenta la cohesión social. 
Para comprobar esta hipótesis se lleva a cabo una experiencia en una asignatura 
de programación de ordenadores en la que los alumnos han de trabajar en grupo 
haciendo uso de ambas formas de definición grupal. Tras cada una de estas experiencias 
se mide el rendimiento y el ambiente grupal (según el cuestionario utilizado en (León 
del Barco, B., 2002) para compararlo. También se pretende comparar el rendimiento 
final medio con el de cursos académicos anteriores, cuando el trabajo en grupo se 




La experiencia se llevó a cabo en la asignatura Aplicaciones Telemáticas 
Multimedia, que se enmarca en el 1er cuatrimestre de 2º curso de la titulación de 
Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sistemas de 
Telecomunicación. Esta asignatura incluye contenidos sobre programación web tanto 
para el desarrollo de la capa de presentación (lado del cliente) como de las capas de 
negocio y de datos (lado de servidor). La asignatura se imparte en dos turnos. Los 
alumnos se apuntan a aquel que prefieren. 
Durante el curso académico en que se realizó la experiencia (2010-2011) 39 
alumnos, de los 56 alumnos matriculados, siguieron la asignatura. Su edad estaba 
comprendida entre 18 y 28 años, siendo la media de edad 20 años. La distribución en 
sexos es desigual, 30 alumnos de género masculino y 9 de género femenino.  
En la asignatura se lleva a cabo una práctica que consiste en el desarrollo de un 
sitio web. Ésta se divide en dos fases que coinciden con el desarrollo de las partes 
cliente y servidor. Para el desarrollo de esta práctica se trabaja en grupos de 4 personas. 
En la primera fase son los propios alumnos los que configuran los grupos, mientras que 
en la segunda fase se configuran atendiendo a sus características personales, psico-
sociales y competenciales. 
A la hora de establecer los factores que pueden afectar la realización de la tarea 
para llevar a cabo la organización del grupo y que por lo tanto se van a utilizar para la 
segunda fase de la práctica, pensamos que para que se produzca un correcto 
funcionamiento en clase, estos factores han de ser definidos tanto por los propios 
alumnos como por los profesores, que conocen de primera mano las necesidades de los 
grupos cuando se desarrollan prácticas de programación. El proceso seguido en la 
experiencia se muestra en la Figura 1. Los cuestionarios utilizados se explican a 
continuación, según el proceso seguido para su construcción. 
 
Figura 1. Proceso seguido en la experiencia llevada a cabo. 1. Introducción: explicación a los alumnos de 
la experiencia a realizar. 2. Exploratorios: realización de los cuestionarios exploratorios para conformar 
los cuestionarios de recogida de las características de los alumnos. 3. Fase1: realización de la primera fase 
de la práctica sobre programación web desde el lado del cliente (interfaz). 4. Evaluación F1: Evaluación 
presencial de la fase 1 de la práctica. 5. Ambiente Grupal 1: realización del cuestionario sobre el ambiente 
grupal vivido durante la fase 1 de la práctica. 6. Cuestionarios: realización de los cuestionarios de 
Cualidades Grupales, Roles Grupales y Cuestionario de Evaluación de Conocimientos. 7. Fase2: 
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realización de la segunda fase de la práctica sobre programación web desde el lado del servidor (lógica de 
gestión + bases de datos). 8. Evaluación F2: Evaluación presencial de la fase 2 de la práctica. 9. Ambiente 
Grupal 2: realización del cuestionario sobre el ambiente grupal vivido durante la fase 2 de la práctica. 10. 
Satisfacción: realización de la encuesta de satisfacción por parte de los alumnos y profesores. 11. 
Examen: realización del examen de la asignatura. 
 
Para recopilar la información necesaria se realizó a los alumnos un cuestionario 
exploratorio preguntando por las cinco características más importantes en un compañero 
de grupo a la hora de realizar tareas de programación, colocándolas por orden de 
importancia. En la Figura 2 se puede ver un resumen de los resultados obtenidos a 
través de una imagen wordle. 
 
Figura 2. Imagen wordle que resumen los resultados obtenidos en el cuestionario exploratorio sobre las 
características que los alumnos consideran importantes en un compañeros de grupo. Experiencia realizada 
con la asignatura ATM-ST en el curso 2010-2011. 
 
Estos resultados se categorizaron para obtener las características sobre las que 
construir los formularios de toma de datos. A continuación se proporciona una 
descripción de las mismas, según las respuestas dadas por los propios alumnos: 
- Compañerismo: Esta característica es indispensable según los resultados 
obtenidos en el cuestionario. No sólo implica que el alumno/a sepa escuchar 
a los demás y aceptar ideas contrarias a las suyas, sino que también se 
considera importante que no le importe explicar a sus compañeros las dudas 
que tengan respecto a la práctica. En definitiva, saber trabajar con las 
ventajas e inconvenientes que aporte cada uno. 
- Afabilidad: Está relacionada con que el alumno/a trate a sus compañeros 
educadamente y ayude a que el ambiente dentro del grupo sea el adecuado. 
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- Respeto: Normalmente hay un reparto de tareas dentro del grupo. Por ello, 
algunos alumnos/as creen que un buen compañero/a de grupo debe mostrar 
respeto por el trabajo que han efectuado los demás aunque piense que él/ella 
lo podría haber hecho mejor. 
- Paciencia: Algunos alumnos/as han tenido en cuenta que para poder realizar 
correctamente las prácticas es necesario estar rodeado de compañeros/as 
pacientes y que trabajen con tranquilidad puesto que con agobios se trabaja 
mucho peor. 
- Colaboración: Disposición para trabajar y llevar a cabo la tarea aportando 
lo mejor que pueda dar cada uno y para poder hacer un aprendizaje grupal, 
no sólo individual por partes. 
- Responsabilidad en el trabajo: Es la característica considerada más 
insistida por el grupo de alumnos encuestados. Consideran imprescindible 
contar con compañeros/as trabajadores y responsables de forma que se 
pueda contar con todos a la hora de desarrollar las prácticas. Precisan de 
compañeros/as que se esfuercen y se tomen con seriedad, disciplina y 
constancia el trabajo asignado a cada uno de ellos. No se desean 
compañeros/as que se escaqueen del trabajo a realizar. 
- Organización: Es importante contar con alumnos/as con la habilidad de 
dividir y organizar las tareas a realizar. Gente capaz de tener en mente los 
objetivos de la práctica, y dividir el trabajo entre los miembros del grupo sin 
dejar de tener en cuenta estos objetivos finales. 
- Compromiso: Es imprescindible que los alumnos/as se comprometan con el 
resto del grupo para efectuar sus tareas. 
- Disponibilidad para quedar: Debido a que hay que cumplir unas fechas de 
entrega los alumnos/as consideran que para poder terminar las prácticas es 
necesario contar con compañeros/as que tengan la disponibilidad suficiente 
como para quedar fuera de las horas de clase. 
- Conocimientos de programación: Como era de esperar, un número amplio 
de alumnos/as quieren en su grupo compañeros/as con altos conocimientos 
en programación. En definitiva, gente que domine la materia sobre la que 




Por lo tanto, las cualidades grupales seleccionadas son las siguientes: 
compañerismo, afabilidad, respeto, paciencia, colaboración, responsabilidad en el 
trabajo, organización y compromiso. Como se explica más delante la disponibilidad y 
los conocimientos de programación también se tendrán en cuenta. 
Del mismo modo, se preguntó a profesores de programación por los roles 
grupales, positivos y negativos, que adoptan los alumnos trabajando en grupo en el 
desarrollo de prácticas de programación. Los roles positivos definidos son: líder, 
creativo, positivo/entusiasta, finalizador/verificador y especialista. Los roles negativos 
seleccionados son: crítico, sabelotodo, tímido, escaqueado y autoritario. A continuación 
se da una descripción de los mismas, según la definición conseguida de los profesores: 
- Líder: Empieza, activa, organiza, hace planes, recuerda objetivos, sugiere 
soluciones aunque no hayan sido aportadas por él. 
- Creativo: Aporta datos, recursos, ideas, formas de resolver el problema. 
- Positivo/Entusiasta: Empuja hacia adelante, busca el éxito del equipo y se 
involucra en el proyecto, contagia su entusiasmo al resto. 
- Finalizador/Verificador: Esmerado, concienzudo, ansioso, busca los 
errores y las omisiones. Realiza las tareas en el plazo establecido. Tiende a 
preocuparse excesivamente. Reacio a delegar. Siempre se queda sólo 
rematando la tarea, realizando las tareas de comprobación y debugging 
finales. 
- Especialista: Aporta cualidades y conocimientos específicos que suelen 
desconocer los compañeros. Contribuye sólo cuando se trata de un tema que 
conoce bien. Se explaya en tecnicismos. 
- Crítico: Destructivo, todo le parece mal pero no aporta soluciones. Los 
compañeros son unos inútiles, él es perfecto. Deteriora el ambiente de 
trabajo. 
- Sabelotodo: Lo sabe todo, no está de acuerdo con lo que proponen los 
demás, porque siempre defiende su tesis. Busca fundamentalmente el 
reconocimiento personal. Suele tener preparación, pero a menudo un 
conocimiento muy superficial y poco sólido. 
- Tímido: Le cuesta participar o no participar. Si conoce la materia necesita 
un empujón para colaborar con los demás. Si desconoce parte no se atreve a 
preguntar con lo que se desengancha del aprendizaje. Si rompe la barrera 
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inicial será un gran activo para el grupo y trabajará hasta superar la 
asignatura. 
- Escaqueado: Es un jeta que no quiere gastar tiempo y energía en una tarea 
que le puedan hacer los demás. En estas titulaciones puede tomar dos 
vertientes. Una de ellas puede ser que no se llegue a enganchar con los 
conocimientos necesarios, con lo que las tareas que se le asignen superen 
sus capacidades. No reconoce sus limitaciones y termina generando 
ineficiencias y conflictos. La otra opción es que se trate de alguien que 
aunque sepa, se aproveche de que lo hagan los demás para dedicar su 
tiempo al estudio de otra asignatura, con lo que termina superando las dos. 
- Autoritario: Muestra autoridad, manipula, manda y ordena lo que se tiene 
que hacer sin tener en cuenta la opinión del grupo. 
Con esta información recogida de alumnos y profesores se obtiene las 
características psico-sociales. 
Con respecto a las características personales, los profesores consideran necesario 
que se tenga en cuenta la edad y el sexo a la hora de configurar los grupos, mientras que 
los alumnos definen como imprescindible tener en cuenta la disponibilidad (geográfica 
y temporal) y el curso de comienzo de la titulación.  
Las características competenciales lógicamente se definen por el profesor de la 
asignatura en la que se vaya a aplicar teniendo en cuenta los conocimientos necesarios 
y/o útiles para cursar la asignatura. 
Una vez definidas las características a analizar es necesario determinar el grado 
de homogeneidad/heterogeneidad que deben tener los grupos para conseguir ser más 
eficaces. Desde la propia experiencia docente, se puede decir que las situaciones más 
ventajosas de aprendizaje no se producen cuando se agrupan alumnos de idéntico nivel, 
ni de nivel muy dispar. Parece que son más eficaces los grupos heterogéneos, con 
alumnos que no sólo difieran en cuanto a nivel de competencia y habilidad, sino 
también en cuanto a sexo, grupo social… ya que se produce un mayor grado de 
confrontación de puntos de vista (se dan y se reciben más explicaciones). Esto lleva a un 
razonamiento de mejor calidad, una mayor retención de la información y una mejor 
comprensión del objeto de estudio. 
La única característica que forzosamente tiene que ser homogénea es la 
disponibilidad horaria, para que los alumnos puedan coincidir para llevar a cabo la 
realización no presencial de la práctica. Los alumnos también piden que la característica 
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sobre el curso de inicio de la titulación se trate de forma homogénea, seguramente con 
el objetivo de mantener en los grupos el factor de relaciones de amistad, en cierta 
medida. Este factor puede influir positivamente, siempre que el resto de los aspectos se 
encuentren equilibrados, ya que cuando no es así, no sólo se puede resentir el 
rendimiento académico del grupo sino también las propias relaciones interpersonales. 
Tras la creación y el paso por expertos de los ítems, surgen tres cuestionarios: 
• Cualidades Grupales: Incluye una escala de Likert (calificada de 0 a 4) de 
16 ítems que inciden en las características psico-sociales extraídas de la 
opinión de los alumnos: compañerismo, afabilidad, respeto, paciencia, 
colaboración, responsabilidad en el trabajo, organización y compromiso, 
junto con 3 ítems abiertos sobre la localidad de residencia habitual, el año 
de inicio de los estudios universitarios y la disponibilidad horaria. 
• Roles Grupales: Incluye una escala de Likert (calificada de 0 a 4) de 20 
ítems que pregunta sobre los roles que adoptan los alumnos en los grupos de 
trabajo para la realización de las prácticas de programación: líder, creativo, 
positivo/entusiasta, finalizador/verificador, especialista, crítico, sabelotodo, 
tímido, escaqueado y autoritario.  
• Cuestionario de evaluación de conocimientos: Incluye 10 ítems de 
respuesta única sobre las competencias útiles sobre programación para 
llevar a cabo la práctica grupal que se pretende desarrollar. Como se ha 
comentado previamente, este cuestionario es necesario que cada profesor lo 
desarrolle para cada asignatura e incluso que lo revise/modifique cada curso 
académico.  
Todos los cuestionarios incluyen los datos personales básicos: nombre y 
apellidos, titulación, sexo y edad. 
Una vez recopilada toda la información de los alumnos, se generan los grupos de 
trabajo teniendo en cuenta las características de homogeneidad/heterogeneidad definidas 
y considerando que algunas de las características son restrictivas, por ejemplo, la 




La nota promedio de las prácticas en la primera fase, en la que los alumnos se 
agrupan según su voluntad, es 7.36 mientras que en la segunda fase, cuando se 
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configuran los grupos según las características de los alumnos, es 8.24, lo que supone 
un incremento interesante considerando además que el desarrollo de la segunda fase de 
la práctica es algo más complejo (programación de servidor y bases de datos, con 
respecto a programación de cliente). 
La nota media de la asignatura completa (examen + práctica + actividades 
complementarias) es 6.6, ligeramente superior a las de cursos anteriores: en 2009-2010 
y 2008-2009 la nota media es 5.8 en ambos cursos. 
Según se puede observar en la Figura 3, el porcentaje de alumnos que ha seguido 
la asignatura, sobre los matriculados, hasta el examen ha sido notablemente mayor que 
en cursos anteriores. Esto puede ser debido a que durante la segunda fase, la que es más 
compleja, al no trabajar con los compañeros elegidos tienen que esforzarse más, sobre 
todo por la diferencia de confianza que tienen con sus compañeros de grupo. En cursos 
anteriores, se observaba que los alumnos tendían más a dejar para el último momento el 
desarrollo de la práctica, en lugar de irlo realizando de forma progresiva. Asimismo, 
también se observaba cómo se tiene mucha más permisividad con ellos, aunque no 
acudan al laboratorio, lleguen tarde, no hayan realizado su parte... 
 
Figura 3. Gráfica de barras apiladas que muestra el porcentaje de alumnos suspensos, aprobados, 
notables, sobresalientes y no presentados en los últimos tres cursos académicos en la asignatura ATM-ST. 
Se puede observar un aumento importante de los alumnos que siguen la asignatura, y que la superan, en el 




Como era previsible, la opinión de los alumnos con respecto al grupo del que 
forman parte es más positiva cuando ellos eligen los componentes del mismo, pero no 
existe tanta diferencia como inicialmente se esperaba. Analizando los resultados 
arrojados por el cuestionario de Ambiente Grupal se puede observar que la opinión de 
los alumnos sobre la actitud del resto de los miembros su grupo es un 6.34% mejor 
cuando se trata de los compañeros elegidos por ellos mismo. La opinión de su propia 
actitud con respecto al grupo varía muy poco, 1.07%, y es ligeramente favorable cuando 
eligen grupo. La opinión sobre el ambiente y el comportamiento del grupo también 
varía poco, 2.21%, favorable al grupo elegido. La diferencia en este caso es mayor con 
respecto al clima, pero mucho menor e incluso positiva en relación al comportamiento 
para la realización de la tarea. Por lo tanto, se puede decir, que aunque los alumnos 
prefieren el clima de trabajo cuando configuran ellos mismos el grupo, son conscientes 
del funcionamiento más adecuado para la tarea a realizar en el caso de los grupos 
configurados en función de las características de los alumnos. 
Hasta ahora hemos visto los resultados objetivos en cuento al rendimiento en la 
asignatura y la visión de los alumnos. Sin embargo, también es importante la opinión de 
los profesores. La valoración recogida de los profesores a cargo de la asignatura con 
respecto a la experiencia puede desglosarse en los siguientes puntos: 
- Vencer la reticencia inicial de los alumnos a crear grupos sin tener en cuenta 
sus preferencias puede resultar costoso. 
- Al trabajar con grupos más equilibrados en la segunda fase de la práctica 
(organización en función de las características), el desarrollo de la clase fue 
mucho más sencillo, no aparecieron las distancias que suelen darse 
normalmente entre distintos grupos. 
- La opinión final de los alumnos resultó sorprendente, todos los grupos 
admitieron haber estado mucho mejor de lo que se esperaban en el 
transcurso de la segunda fase. 
- Aún así, seguían siendo algo reticentes cuando se les preguntaba qué les 
parecería volver a tener una experiencia similar. Comentaban que estaban 
contentos con el resultado porque las agrupaciones les habían parecido bien, 
pero el hecho de desconocer qué compañeros les podrían tocar en un futuro, 
seguía causándoles algo de inquietud. 
- Los alumnos con un nivel de competencia más bajo fueron conscientes de 
que su resultado había mejorado al cambiar de grupo (organización en 
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función de características), sin embargo, fueron los alumnos con un nivel 
alto los que pusieron más énfasis en los beneficios que habían obtenido, y 
que no esperaban, al realizar dicho cambio. 
- No sólo el nivel de competencia y habilidad promedio alcanzado por los 
alumnos es mayor, sino que sus habilidades sociales se ven ampliadas al 
tener que tratar con personas de otras características y no con los 
compañeros elegidos (supuestamente más próximos a ellos en 
características). Esta situación es más similar a lo que se encontrarán en un 
futuro en el mercado laboral, donde no se elige a los compañeros, por lo 
tanto les prepara mejor para el futuro. 
- El seguimiento de la asignatura, no sólo en los términos comentados 
anteriormente sobre el número de alumnos que se presentaron y superaron el 
examen, sino considerando la asistencia a las clases teóricas, al laboratorio y 
a las tutorías, fue mucho mayor que en años anteriores. 
- Realizar los test y trabajar con ellos para realizar las agrupaciones supuso a 
los profesores un conocimiento mayor de los alumnos con los que trabajaba, 
lo que dio la posibilidad de utilizar recursos más apropiados para cada 
perfil, llegando más al alumno. 
Lógicamente, aunque los alumnos valoraron como satisfactoria la experiencia, la 
opinión de los profesores fue mucho más positiva. 
 
4. CONCLUSIONES 
Atendiendo a los resultados presentados, se puede decir que la hipótesis queda 
confirmada. Los grupos de trabajo formados para la realización de tareas con 
características muy específicas, como es el caso de la programación de ordenadores, son 
más eficaces si se analizan las características de los componentes del grupo y éste se 
conforma en función de ellas.  
Además, según las teorías precedentes (Skon, Johnson y Johnson, 1981), el hecho 
de mezclar alumnos con diferente nivel de competencias y habilidades (en 
programación, en este caso) parecía que favorecería casi exclusivamente a los alumnos 
con nivel medio y bajo. Sin embargo, se comprobó un aprovechamiento claro por parte 
de aquellos alumnos que tenían un nivel alto. En realidad, este hecho fue relevado por 
los propios alumnos durante la encuesta de satisfacción. Éstos percibieron que habían 
podido despuntar más ya que no habían tenido la oportunidad de permanecer bajo la 
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sombra de un compañero con un nivel ligeramente superior, sino que habían sentido la 
responsabilidad de tomar las riendas del grupo a nivel competencial, lo que les había 
permitido crecer más, además de sentirse mejor, más seguros, es decir, mejorar su nivel 
de autoestima. El análisis del rendimiento alcanzado corroboró lo que ellos habían 
percibido.  
Este hecho puede venir avalado por los resultados de las investigaciones sobre 
peer tutoring, donde los avances que consigue el alumno tutor vienen justificados por su 
implicación y responsabilidad en el avance del compañero, supone un mayor esfuerzo 
organizativo, así como en la ventaja de poder ofrecer explicaciones (Webb, 1992). Ya se 
sabe que se aprende más enseñando que aprendiendo. 
En general, y como muestran los datos promedio, se ha conseguido una mejoría 
en la vivencia y el resultado de la asignatura. Sin embargo, los casos concretos reflejan 
mejor si cabe la utilidad del método: alumnos que estaban a punto de abandonar la 
asignatura cuando se realizó el cambio de grupo, y gracias al mismo, consiguieron 
reflotar; y alumnos que obteniendo buena nota en la primera fase, no habían conseguido 
despuntar. Esto no sólo corrobora la hipótesis sino que pone de manifiesto que muchas 
veces los alumnos, basándose únicamente en factores como las relaciones 
interpersonales, no eligen adecuadamente sus grupos de trabajo. Algunas veces su 
elección hace que estén avocados al fracaso desde un inicio y otras que no aparezca una 
motivación suficiente como para volcarse más en la asignatura. Esto hace más 
interesante esta línea de trabajo que trata de obtener grupos de trabajo adecuados, lo que 
definitivamente conviene a los alumnos y también al profesor. 
Como líneas futuras, se pretende trabajar en dos sentidos. El primero es sobre la 
forma de generación de los grupos, una vez extraída la información de las características 
de los alumnos. Son tantas a considerar (unas más determinantes que otras), que sería 
necesario desarrollar una aplicación que lo haga de forma automática. Además, un 
ligero incremento del número de alumnos, supone un esfuerzo considerablemente 
mayor. Para la configuración de grupos de forma automática se están considerando 
algunas técnicas de inteligencia artificial como la inteligencia de enjambre (Bonabeau et 
al., 1999) y la teoría de resonancia adaptativa (Carpenter et al., 1991). El segundo se 
refiere a la depuración de las características a tener en cuenta. Se ha constatado que 
algunas de ellas son tan poco determinantes que se podrían obviar, o tener en cuenta de 
forma más secundaria. Sin embargo, existen otras, como la habilidad para las 
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matemáticas y el lenguaje (Sauter, 1986), que pueden resultar muy útiles a la hora de 
detectar las habilidades para programar. 
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Durante cuatro ediciones, el título de experto en programación web 2.0 con MySQL, PHP, Flash, Flex y Ajax de 
la Universidad de Alicante ha venido impartiendo sus contenidos usando una serie de plataformas de software 
libre y de servicios web que nos han permitido gestionar el curso de manera eficiente y mejorar su docencia. En 
este artículo describimos de qué manera estas tecnologías se usan para mejorar la impartición de un curso de 
estas características. Utilizamos una infraestructura basada en plataformas libres de GNU y Apache que 
centraliza la entrega y prueba de las prácticas por medio de un repositorio y de un servidor web donde cada 
estudiante despliega y prueba sus proyectos.  Hacemos uso de un servidor Moodle para la interacción docente. 
Estructuramos los módulos del curso como cursos en Moodle, usando también la característica especial 
“metacurso” de Moodle. Con servicios web como Google Docs realizamos las encuestas por módulo y 
obtenemos gráficos y estadísticas del curso. Google Calendar nos permite gestionar el calendario académico del 
curso (clases, entregas) compartiendo automáticamente cualquier cambio con los alumnos y profesores. Google 
Sites nos proporciona un sitio común para organizar y configurar la estructura del curso, nuevas propuestas, etc. 
 




Los títulos de posgrado de máster, experto y especialista universitario que la 
Universidad de Alicante imparte todos los años están cada vez más demandados por los 
estudiantes de la Universidad de Alicante y por titulados y profesionales. Estos cursos 
tienen un alto grado de especialización, intentando a la vez integrar el mayor abanico de 
contenidos relacionados con la materia. Una de las razones por las que son tan 
demandados es que estos cursos tratan de adaptarse a la realidad profesional y ofrecen, a 
lo largo de cada curso, temarios de actualidad y toma de contacto con las tecnologías 
más usadas. Otra de las razones es que tienen un alto componente práctico, realizando 
proyectos de forma semi-guiada, donde los profesores enseñan, evalúan y guían en un 
constante feedback entre profesor y alumno. 
La complejidad de organizar un curso de estas características es todo un desafío 
en el mundo de la docencia universitaria, donde los profesores deben apartar tiempo de 
su trabajo como investigadores y como docentes en los nuevos grados, para ofrecer 
también esta formación de posgrado. En un mercado laboral y en una situación 
tecnológica tan dinámicos, los cursos de posgrado son los primeros que deben 
mantenerse actualizados y adaptarse tanto a los alumnos como al mercado laboral. Esto 
plantea la necesidad de utilizar una serie de herramientas y tecnologías que maximicen 
la comunicación entre alumnos y profesores y que optimicen la gestión del curso, la 
evaluación continua y rápida de los alumnos, e incluso permitir adaptar el curso al 
grupo de alumnos, según las necesidades.  
Esta necesidad se ve cada vez más cubierta por tecnologías libres y, por otro 
lado, por servicios gratuitos, cada una de ellas ofrece sus ventajas e inconvenientes. En 
nuestro caso de estudio planteamos el uso de una serie de tecnologías clave en el curso 
de “Título de Experto Universitario en Programación web con MySQL, PHP, Flash, 
Ajax y Flex”. A lo largo de de 5 ediciones se ha asentado y optimizado el uso de 
servidores para gestionar Moodle, servidor web Apache, servicio de repositorio para 
proyectos con SVN, interfaz web para base de datos. Estas tecnologías se han 
complementado con el uso de servicios gratuitos de Google, cuyas ventajas y 
desventajas también se discuten a continuación. 
En los siguientes puntos presentaremos la metodología detallando el caso 
concreto del curso estudiado, cómo integramos el uso de las tecnologías nombradas. A 
continuación presentamos los resultados obtenidos a lo largo de las últimas ediciones 
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del curso, y discutimos la diferencia entre servicios libres y gratuitos. Finalmente 
presentamos nuestras conclusiones y trabajo futuro. 
 
2. METODOLOGÍA 
El curso de posgrado que sirve de contexto para este trabajo ha sido impartido 
durante cinco ediciones en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante y se titula “Título de Experto Universitario en Programación web con MySQL, 
PHP, Flash, Ajax y Flex”, de 300 horas de duración. Los profesores del curso son los 
autores de este trabajo, tratándose de profesores titulares de universidad, profesores 
colaboradores, asociados, y profesionales del sector de la programación web. Todos los 
cursos también hay colaboraciones puntuales de profesionales destacados, expertos en ls 
tecnologías estudiadas. 
Los alumnos del curso son tanto titulados, como estudiantes de la Universidad 
de Alicante que están cursando los últimos cursos de su titulación universitaria, 
normalmente de Informática o de Telecomunicaciónes.  
 
El curso está orientado a dar una formación especializada en programación web con 
una combinación de tecnologías típica en el entorno profesional, a nivel nacional, y 
sobre todo a nivel provincial, donde la programación web es una de las principales 
fuentes de ingreso de los profesionales de las TIC (tecnologías de la información y 
comunicación). Dada la importancia que tienen las prácticas en un curso de estas 
características, se requiere ofrecer a los estudiantes un entorno de trabajo práctico que 
pueda ser compartido con el profesor para agilizar la evaluación y guiado del proyecto. 
Además, de las 300 horas reconocidas en el curso 60 son no presenciales. Los alumnos 
deben ser capaces de trabajar sin problemas desde casa y que el resultado de su trabajo 
quede visible inmediatamente, tanto para los profesores como para el resto de los 
alumnos si es necesario. Para un proyecto web no es práctico realizar una entrega en 
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forma de archivo comprimido porque un proyecto web no sólo consiste en una serie de 
documentos, sino que también incluye programas, scripts de bases de datos, y debe ser 
desplegado en un servidor. Para cubrir esta necesidad nuestro curso cuenta con un 
servidor dedicado al curso, www.proweb.ua.es, donde se aloja no sólo la página web del 
curso sino una serie de servicios que se usan durante el proceso de desarrollo de los 
proyectos. Algunos de ellos son el servidor web Apache, la base de datos MySQL con 
interfaz web phpMyAdmin, servicio de repositorio SVN y servicios de transferencia de 
archivos por FTP y SSH, todos ellos sobre un sistema operativo GNU/Linux con una 
distribución Ubuntu-Server, y todos ellos son software libre. Este conjunto de servicios 
da al alumno las posibilidades de: 
• Mantener el control de versiones de su proyecto y descargárselo en cualquier 
ordenador, tanto dentro del aula como fuera de la universidad. 
• Transferir archivos para desplegar su proyecto en el servidor web 
• Actualizar su base de datos que también está centralizada en el servidor, y hacer 
uso de ella desde su proyecto web. 
• El profesor y los alumnos pueden consultar y probar el proyecto desplegado en 
cualquier momento, aunque sólo los profesores pueden ver el código fuente del 
proyecto de cada alumno. 
Habría que puntualizar que cada alumno tiene su propio usuario y su propia 
carpeta para publicación del proyecto web, con permisos establecidos. En la base de 
datos también hay usuarios diferentes y cada uno tiene su propia base de datos, siendo 
imposible interferir en las bases de datos del resto de los alumnos. 
Centralizar estos servicios ofrece al alumno un lugar para el despliegue pero 
todavía queda una cuestión importante por resolver: ¿dónde trabaja el alumno? Algunos 
trabajan en portátiles donde se instalan el entorno de trabajo y herramientas necesarias, 
pero otros trabajan en las máquinas que ofrece el laboratorio. La instalación de todas las 
herramientas en máquinas de laboratorio podría ser muy laboriosa y requiere permisos 
de administración, algo que supone un problema en muchos laboratorios. Una opción 
sería tenerlo todo pre-instalado, pero esto no permite a los alumnos aprender a instalar 
las herramientas por si mismos (es muy importante aprender a instalar el servidor web y 
la base de datos, por ejemplo). Para solucionar este problema hemos optado por utilizar 
una máquina virtual proporcionada por el software libre Virtual Box (hay versiones de 
Virtual Box que contienen componentes no libres, pero la base del software cuenta con 
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licencia GPLv2). Usar una máquina virtual nos permite instalar todo el software 
necesario contando con permisos de administración dentro de ésta. La máquina real 
donde se ejecute la máquina virtual puede ser tanto Linux como Windows como Mac, 
dando libertad a los alumnos de utilizar las máquinas que quieran, tanto dentro del aula 
como fuera, sin perder su entorno de trabajo “local” (a diferencia del “remoto”, que es 
el servidor donde se despliega el proyecto).  
El servidor central y las máquinas virtuales locales resuelven el problema del 
desarrollo y prueba de los proyectos, agilizando la incorporación de nuevas 
herramientas y tecnologías cada vez que es necesario, así como su actualización a las 
últimas versiones.  Sin embargo el servidor central no es el único método de evaluación 
del alumno ya que el curso no solamente cuenta con un proyecto de desarrollo sino 
también con ejercicios cortos que los alumnos deben realizar y entregar. También existe 
la cuestión de evaluar la opinión de los alumnos de forma anónima. Este aspecto viene 
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resuelto por la ampliamente utilizada plataforma Moodle, también de software libre. 
Nos permite obtener los ejercicios de los alumnos estableciendo fechas de entregas, y 
además lo utilizamos para ofrecer los apuntes del curso en formato electrónico y 
mantener las versiones de los cursos anteriores. Sin embargo la característica más 
utilizada de Moodle, en el caso de este curso, es el foro. El foro de debate se ha 
convertido en el mayor valor añadido del curso porque es un lugar donde los alumnos 
plantean sus cuestiones y tanto profesores como alumnos las resuelven y profundizan en 
los temas discutidos, quedando toda esta información registrada para futuras consultas. 
En la siguiente sección presentamos estadísticas de uso de la plataforma y de los foros. 
También utilizamos la característica “metacurso”, que nos permite definir un curso que 
comparte características con otros cursos anteriores, para facilitar el trabajo de crear los 
nuevos cursos de año en año.  
Aparte de herramientas y plataformas de software libre también hacemos uso de 
servicios gratuitos, principalmente los de Google. Los más destacables en este curso 
son: el calendario, que nos permite la integración con Moodle y con las cuentas 
personales de cada alumno. De esta manera si un profesor del curso coloca una fecha de 
entrega en el calendario, a todo el mundo se le actualiza la agenda, por ejemplo, en su 
dispositivo móvil, o bien en la interfaz de Moodle. El calendario también se utiliza para 
planificar qué tema toca cada día del curso. Otro servicio son las encuestas de Google, 
que utilizamos para realizar encuestas anónimas sobre cada módulo del curso. Estos 
datos son fácilmente exportables a hojas de cálculo para realizar nuestras estadísticas. 
En cuanto a la organización interna del curso y comunicación entre profesores, 
utilizamos Google Docs y Sites para compartir todos los documentos internos y planes 
referentes a la gestión y organización del curso. Estos servicios nos agilizan mucho el 
trabajo, ya que el curso está en constante actualización y se añaden nuevos contenidos 
de año en año.  
 
3. RESULTADOS 
El resultado de utilizar una máquina virtual para el entorno de trabajo local es la 
movilidad (usar cualquier PC tanto dentro como fuera de la universidad), y la capacidad 
de utilizar la máquina virtual como el alumno quiera, administrándola sin ninguna 
restricción. Sin embargo hay una serie de desventajas: la máquina virtual requiere por lo 
menos 2 GB de memoria RAM en la máquina física (preferiblemente más), y todavía 
hay portátiles que cuentan con menos memoria. Por otro lado, la máquina virtual ocupa 
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cada vez más espacio por la característica de utilizar disco duro dinámico, donde el 
archivo va creciendo según el espacio que se va ocupando el disco duro virtual. 
Después, aunque se desinstalen cosas del disco duro virtual, el espacio del archivo no 
decrece mucho. Este espacio no es un problema si el alumno trabaja en su propio 
portátil pero sí lo es si tiene que copiar la máquina virtual de un ordenador a otro. La 
solución es utilizar memorias portátiles USB de alta velocidad, con las que 6 GB (que 
es el tamaño que suele alcanzar la máquina a final de curso) tardan unos 6 minutos en 
escribirse, dependiendo en cierta medida del sistema de archivos y del ordenador. Es 
importante insistir a los alumnos en que se hagan a veces copias de seguridad de la 
máquina virtual. La copia de un archivo tan grande puede en algún momento fallar y se 
puede corromper el archivo, inutilizando por completo la máquina virtual. Dado el 
riesgo que esto conlleva, es importante pedir a los alumnos que utilicen regularmente el 
repositorio SVN, ya no sólo para controlar las versiones sino también como copia de 
seguridad.  
El uso de un servidor para el despliegue y prueba de los proyectos es una 
experiencia muy positiva en este curso, desde su primera edición. Un pequeño 
porcentaje empieza a desplegar los proyectos desde el principio del curso, y muchos de 
ellos lo intentan cuando ya queda poco tiempo para la entrega. Es importante insistir en 
que prueben desplegar desde principios del curso, y que no se limiten a trabajar sólo en 
sus máquinas locales. Esta práctica les acostumbra a trabajar con un servidor real y a los 
problemas típicos con los que se pueden encontrar: permisos, rutas, archivos de 
configuración y problemas con la base de datos.  
El uso de Moodle es continuo y normalmente decrece a finales de cada curso, 
como se puede observar en la figura. Este decrecimiento es debido a que los alumnos ya 




No ocurre lo mismo con el uso de los foros. El uso de los foros sí crece a finales 
de curso, debido a la proximidad de la fecha de entrega final de los proyectos. El foro es 
la principal herramienta de comunicación entre alumnos con otros alumnos y con los 
profesores. Una de las razones es que en los cursos de posgrado los alumnos, por lo 
general, no tienen tiempo para acudir a tutorías a los despachos de los profesores; la otra 
es que los alumnos son conscientes de que en el foro todo queda mucho más 
documentado y fácil de consultar por los demás. Cabe destacar que los alumnos de 
manera natural se ciñen a utilizar el foro solamente para fines académicos, y no se 
necesita un moderador (los mensajes aparecen publicados al instante). Además aquellos 
que por iniciativa propia amplían conocimientos sobre determinado tema del curso, 
suelen plasmarlos en el foro, constituyendo esto una motivación para los demás. A 
continuación presentamos gráficas de uso del foro, tanto de publicación de mensajes 
como de lecturas. Véase cómo la relación que existe entre publicación de mensajes y 
lecturas indica un constante interés por parte de todos los alumnos acerca de cada 





Una experiencia negativa, tanto con los foros, como con la característica “chat” 
de Moodle, han sido las “sesiones on-line” que organizamos durante varias ediciones 
del curso. Estas sesiones se organizan en horario nocturno cuando los estudiantes ya no 
están en el trabajo, y duran una hora. Son programadas con antelación para que todo el 
mundo lo sepa y se organizan una o dos veces por cada módulo. Consisten en que el 
profesor encargado del módulo se conecta a Moodle y los alumnos se conectan desde 
sus casas. Plantean sus dudas respecto a este módulo en concreto y el profesor las 
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contesta al instante. Hemos de destacar que el chat de Moodle no siempre funciona bien 
y en algunas ocasiones el profesor pensaba estar conectado, pero otros alumnos no 
podían verlo conectado. También se ha hecho utilizando el propio foro pero en ambos 
casos los alumnos perdían el interés por asistir a estas sesiones online, a partir de la 
tercera o la cuarta. Esto se debe a que ya resuelven sus dudas de manera “off-line”, no 
importándoles esperar unas horas a que el profesor u otros compañeros les contesten.  
En general, el uso de Moodle se ha ido incrementando a lo largo de los cursos, como se 
muestra en la siguiente gráfica, donde también se distinguen diferentes módulos. 
 
 
Una última puntualización sobre Moodle es la de su instalación: está instalado 
en el mismo servidor que el de despliegue del curso.  
En cuanto a los servicios gratuitos de Google que se utilizan en el curso, como el 
calendario, encuestas, los sitios web (para gestión interna del curso) y los documentos, 
ofrecen la ventaja de tratarse de un servicio externo que, por tanto, no requiere 
mantenimiento alguno por nuestra parte, y hasta ahora no han fallado en ningún 
momento. La desventaja es que se trata de servicios que crean una fuerte dependencia 
con una empresa (Google) y que pueden cambiar sus características en cualquier 
momento sin previo aviso. 
En contraste, todo el software libre que utilizamos en el curso, con instalaciones 
en nuestro servidor y máquinas locales, requiere que lo configuremos y mantengamos, 
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pero con la ventaja de contar con todo el control del software sin que nos pueda venir 




De las experiencias obtenidas de impartir el curso de posgrado presentado, 
obtenemos tres principales conclusiones. Por un lado el uso de un servidor dedicado al 
curso agiliza mucho las tareas de gestión y las tareas docentes del curso, ofreciendo al 
estudiante un entorno de despliegue de proyectos y un espacio para guardar su histórico 
de versiones. Toda la tecnología alojada en dicho servidor puede ser software libre, 
destacando sobretodo el papel que juega Moodle en este tipo de cursos. En segundo 
lugar, el uso de servicios gratuitos como los de Google es muy cómodo porque no se 
necesita mantener ningún software, con la desventaja de que crean dependencia con 
dicha empresa y de que no disponemos del control de ellos y podrían ir variando con el 
tiempo. En tercer lugar, recomendamos el uso de máquinas virtuales por parte de los 
alumnos, para aquellos casos en los que se necesite instalar un gran número de 
herramientas y programas, o bien se necesite determinado sistema operativo pero las 
máquinas cuenten con otro. La única restricción para usar máquinas virtuales es que las 
ordenadores sean actuales (recomendamos 2GB o más de memoria RAM) y es deseable 
que los alumnos tengan dónde copiarse sus máquinas virtuales. Para ello se les pueden 
dar memorias USB de, al menos 8GB, preferiblemente 16GB, porque hay que tener en 
cuenta que el espacio que ocupará la máquina virtual en disco crecerá a lo largo del 
curso académico. 
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La coordinación entre los diferentes tramos de enseñanza es fundamental y adquiere especial relevancia en el 
acceso a la universidad. El presente trabajo parte de las investigaciones realizadas por la red durante el curso 
académico 2009/2010, en el marco de la Modalidad 3 del Programa de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria de la Universidad de Alicante. En este contexto y en continuidad con la línea de investigación 
anterior, se han diseñado dos cuestionarios, uno dirigido a los estudiantes del último curso de la enseñanza 
secundaria postobligatoria y otro para los estudiantes de primer curso de la Universidad, utilizando la 
herramienta virtual Google Docs con el propósito de recabar la opinión de una muestra de la población que se 
encuentra en el tramo de enseñanza que antecede al acceso de la educación superior y de los que se incorporan a 
la misma, partiendo de las percepciones de los estudiantes sobre la orientación y sus posibles mejoras. Para 
facilitar el acceso a la población de estudio se ha creado una plataforma virtual a través de la herramienta Google 
Blog. Los resultados nos guiarán hacia propuestas de mejora en la orientación de los estudiantes en el acceso a la 
enseñanza superior. 




El presente trabajo se enmarca dentro del Programa Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria que coordinan el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) y 
el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad de la Universidad de Alicante, 
correspondiente a la Modalidad 3 Redes de Investigación en docencia universitaria de 
tramos de preparación de entrada a la Universidad. 
La composición de la Red  “Acceso del alumnado de Educación  Secundaria a la 
Universidad. Coordinación de tareas de adaptación 2”, en su segundo año de 
investigación y actual curso académico 2010-2011, está coordinada por el profesor José 
Daniel Álvarez Teruel y constituida por profesorado universitario, profesorado de 
Educación Secundaria, un PAS, un Becario y un Orientador de Educación Secundaria.  
Partiendo de la línea de investigación implementada durante el curso académico 
2009-2010 pretendemos continuar investigando en un modelo de transición que dé una 
respuesta adecuada y práctica, humanamente eficaz e integrada en la dinámica 
universitaria, a esta situación. Para ello trataremos de definir varios planes de 
intervención, desarrollados en múltiples actividades, por los agentes necesarios, con una 
temporalización detallada tal y como se indicaba en anteriores investigaciones (Álvarez, 
2010). En la actualidad, la Red ha organizado las tareas de investigación en tres 
unidades de trabajo perfectamente coordinadas y que han servido de apoyo al objeto 
central de la investigación que es la mejora en la coordinación en las tareas de 
adaptación del alumno de secundaria a la universidad para mejorar los resultados 
obtenidos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Nuestra perspectiva es fortalecer el 
sistema de orientación e impulsar la construcción de estrategias y acciones desde 
distintas perspectivas (Tortosa, 2010). 
Las unidades de trabajo que se han planificado internamente en la red, 
corresponden a: 
- Base teórica, con el propósito de investigar el marco teórico e institucional 
en los tramos de enseñanza de entrada a la universidad. Comprender el 
marco teórico e institucional es la posibilidad para formular propuestas que 
potencien la orientación y así poder incorporar estrategias encaminadas a 
conocer las necesidades de los alumnos (Grau, 2010), (Tortosa, 2011) 
- Planificación de la línea y objetivos del proyecto de investigación, delimitar 
los ámbitos de investigación (Álvarez, 2011). 
- Diseño del instrumento y estrategias a desarrollar para su validación. 
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La unidad temática que presentamos en esta comunicación se corresponde con el 
diseño del instrumento y estrategias a desarrollar.  
 
2. METODOLOGÍA 
Siguiendo el proyecto de investigación, se han diseñado dos cuestionarios, uno 
dirigido a los estudiantes del último curso de Bachillerato, enseñanza secundaria 
postobligatoria, y otro para los estudiantes de primer curso de la Universidad; para ello 
hemos utilizado la herramienta virtual Google Docs con el objeto de recabar la opinión 
de una muestra de la población de entre los estudiantes que se encuentran en el tramo de 
enseñanza que antecede al acceso de la educación superior y de la que se incorpora a la 
misma, partiendo de las percepciones de los estudiantes sobre la orientación y sus 
posibles mejoras. 
 
2.1. Descripción del contexto 
Hoy día Internet está al alcance de la mayoría de la población, ya sea en casa, en el 
trabajo y cómo no, en las aulas. Es por ello que la estrategia seguida para llegar con 
mayor facilidad al alumnado ha sido la utilización de herramientas e instrumentos que 
nos acercasen más a este colectivo. Utilizando este soporte tecnológico, hemos puesto 
en marcha los dos cuestionarios, el dirigido a los estudiantes del último curso del 
Bachillerato y el otro a los estudiantes de primer curso de la Universidad, a través de la 
utilización de los formularios online que nos ha ofrecido la herramienta virtual Google 
Docs. 
 
2.2. Recursos utilizados 
2.2.1 Google Docs 
Este recurso se trata de un programa gratuito basado en web que nos ha ofrecido 
una serie de herramientas como la gestión de documentos, las hojas de cálculo, de 
presentaciones y formularios online. Para acceder a esta aplicación todos los miembros 
de la red debíamos registrarnos para crearnos una cuenta online en Google Docs. Se nos 
permite así almacenar en Internet los documentos sin ocupar espacio en el disco duro, 
acceder a ellos desde cualquier ordenador con conexión a internet y compartirlos entre 




La disposición de los documentos sigue el sistema de carpetas. Este sistema nos 
ha facilitado su organización, nos ha permitido realizar el seguimiento de las 
modificaciones de un documento y cuándo se han realizado, restaurar cualquier versión, 
enviarlo por correo electrónico como archivo adjunto y publicarlo online para que esté 
disponible en web o blog. 
 
2.2.2 Formularios en Google Docs 
Los cuestionarios se han creado a través de la herramienta de Formularios en 
Google Docs, recurso que nos ha posibilitado la creación de cuestionarios online con el 
propósito de obtener los datos introducidos por los estudiantes e incorporarlos en hojas 
de cálculo. Estos cuestionarios constan de diversos tipos de preguntas, entre las que se 
han escogido: casillas de verificación, tipo test, cuadrículas, texto de párrafo (que 
permite escribir respuestas largas) y escala (por ejemplo, para pedir valoraciones en una 
escala del 1 al 5) entre otras. Para facilitar y agilizar la cumplimentación del 
cuestionario hemos recurrido a las preguntas tipo test que incorporan la opción "Ir a la 
página según la respuesta" y que dirige a los usuarios a páginas concretas en función de 
su respuesta, además de diferentes tipos de preguntas con poco texto. 
Una vez diseñado el cuestionario y consensuado por todo el grupo, teníamos la 
opción de enviarlo por correo electrónico o bien enlazarlo en un blog o sitio web, esta 
última ha sido la opción seleccionada como punto de partida para ofrecer dicho recurso 
al alumnado que cumplimentará los formularios. Las respuestas que nos proporcionarán 
se recogerán en una hoja de cálculo, datos estos que serán tratados. 
 
 





Otro de los recursos utilizados ha sido el Blog, dado que es uno de los medios 
tecnológicos con mayor impacto en los entornos educativos y que según del Toro 
(2009), el blog puede ser definido como un sitio Web para la publicación de noticias o 
artículos (llamados post) en orden cronológico inverso (las más recientes arriba), con 
espacio para comentarios y discusión sobre los mismos. 
Para poder crear nuestro blog, necesitábamos un portal gratuito que nos diera 
este servicio. Y es a partir del sitio web Google, donde ya trabajábamos con Google 
Docs desde donde exportamos los cuestionarios creados con esta herramienta a nuestro 
Blog.  Blogger fue la herramienta gratuita que nos ofreció Google para las publicaciones 
online y donde disponemos de un espacio para la comunicación, subir fotos, compartir 
información…, etc., con otros usuarios. 
Para ello teníamos que registrarnos mediante una cuenta de correo electrónico de 
Gmail -cuenta de correo electrónico gratuita de Google- y decidimos que ésta debía ser 
genérica, que se identifique con el trabajo que estamos realizando, y no a partir de una 
dirección personal. Una vez registrados ya pudimos acceder a la creación del Blog, a 
partir de las plantillas disponibles en Blogger. Estas herramientas de Internet nos 
permiten garantizar el anonimato y la confidencialidad de las respuestas dadas, así como 
asegurar que las respuestas serán utilizadas únicamente con intenciones académico-
científicas. Como la investigación gira en torno al estudio de los aspectos relacionados 
con la situación del alumnado en el proceso de transición Educación Secundaria - 
Universidad decidimos que el blog se llamaría “Acceso del alumnado de Secundaria a la 




Figura 2: página principal del Blog (http://reduasecundaria.blogspot.com/) 
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2.3 Instrumentos de trabajo de campo: 
En la actualidad es creciente el interés en la comunidad educativa por desarrollar 
planes de mejora, programas y acciones para reorientar el proceso de transición de la 
Educación Secundaria a la Universitaria y facilitar al alumnado medios que le ayuden a 
superar la transición de nivel educativo y, en definitiva, mejoren su adaptación  al medio 
universitario y su calidad de enseñanza. En los Centros de Educación Secundaria, los 
Departamentos de Orientación, tradicionalmente, han planificado actividades para 
ayudar en la elección de carrera universitaria: charlas orientativas de profesorado 
universitario, PAT, visitas a centros universitarios, tutorías grupales y personalizadas, 
simple reparto de boletines informativos,…  La Universidad, en cambio se está 
iniciando en estas cuestiones a través del Programa de Acción Tutorial (PAT) desde el 
curso académico 2005-2006 y el Programa Redes en la Modalidad 3 desde el curso 
académico 2009-2010, programas que coordina el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE) y el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad. En el caso del PAT 
dentro de las distintas Escuelas y Facultades, se vienen programando acciones de 
acogida del alumnado de nueva incorporación. La colaboración entre Centros de 
Secundaria y Universidad se lleva a cabo a través de la Oficina de Información al 
Alumnado (OIA), que establece visitas guiadas en jornadas informativas para los 
Centros de Educación Secundaria. Nuestra investigación va encaminada a reflexionar 
sobre las actividades previas que se producen en ambos ámbitos y así llegar a una 
sistematización de tareas para una educación de calidad. Y en ese proceso de reflexión 
es imprescindible la colaboración y testimonios de estos alumnos, como elemento 
básico, tanto del alumnado que finaliza la Educación Secundaria, como del que inicia la 
Universidad. Así podremos cotejar, reflexionar, proponer y matizar tareas para la 
mejora de la transición, facilitar las labores tutoriales y orientativas del profesorado y 
conseguir una acción orientadora ajustada a la realidad y a las necesidades del 
alumnado. Nos proponemos en investigaciones posteriores valorar la información que 
nos aporten los entrevistados a través de los cuestionarios. 
A continuación presentamos las herramientas que se han diseñado para 
conseguir recabar la opinión del alumno de secundaria y del alumno universitario en su 
primer año. Estas herramientas constan de los siguientes apartados: la presentación, en 
la que se expone el motivo y la importancia de cumplimentar el cuestionario; en el 
primer caso de 25 ítems para el alumno de secundaria y en el segundo de 4 bloques de 
contenidos para el alumno universitario. 
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2.3.1 Cuestionario contacto Instituto-Universidad. 
LA TRANSICIÓN HACIA LA UNIVERSIDAD. CUESTIONARIO INFORMATIVO 
 





Localidad donde reside: 
 
1. Intenta recordar tus primeros días en la Universidad. ¿En algún momento tuviste la 
sensación de estar perdido, sólo, falto de información?  
SÍ – NO 
1.1. En caso negativo, a qué fue debido: 
- A contar con una buena información previa. 
- A contar con amigos y compañeros que te ayudaron. 
- A conocer los mecanismos de información de la Universidad. 
- A que te daba igual. 
- Otras opciones: 
1.2. En caso afirmativo, a quién recurriste: 
- Al profesorado 
- A compañeros/as 
- Al personal administrativo 
- A la Delegación del alumnado 
- A Internet 
- A nadie 
- Otras opciones: 
2. ¿Consideras necesario recibir información sobre el mundo universitario antes de 
llegar a la Universidad? 
SÍ – NO 
3. ¿Consideras necesario recibir información a cerca de la Universidad (carreras, 
instalaciones, salidas profesionales, becas…) al llegar a la Universidad? 
 SÍ – NO 
3.1. En caso afirmativo, ¿quién debería proporcionar esta información? 
- El profesorado en general. 
- El profesorado que participa en el Programa de Acción Tutorial (PAT). 
- La Secretaría de las Facultades/Escuelas. 
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- Los órganos institucionales de orientación e información al alumnado. 
- Todos. 
- Ninguno. 
- Otras opciones: 
4. ¿Cuándo llegaste a la Universidad conocías el Programa de Acción Tutorial (PAT)? 
 SÍ – NO 
4.1. En caso afirmativo, a través de quién recibiste esta información: 
- Del profesorado de secundaria. 
- De los compañeros/as. 
- Del personal administrativo de Secretaría.  
- De la Delegación del alumnado. 
- De información escrita: carteles, trípticos. 
- De Internet.  
- Otras opciones: 
5. ¿Conoces la utilidad del Programa de Acción Tutorial (PAT)? 
 SÍ – NO 
6. ¿Has solicitado participar en el Programa de Acción Tutorial (PAT)? 
 SÍ – NO 
6.1. En caso afirmativo, ¿en qué curso/s lo has solicitado?: 
 1º - 2º - 3º - 4º - 5º - Otro 
6.2. En caso afirmativo, ¿en qué cursos has sido incluido en el PAT? 
 1º - 2º - 3º - 4º - 5º - Otro 
6.3. En caso afirmativo, ¿cómo calificarías la ayuda de esta acción tutorial? 
Excelente – Buena – Regular – Mala  
6.4. En caso negativo, ¿por qué?: 
No tengo información. 
No tengo tiempo. 
No necesito orientación. 
Lo conozco y no me aporta nada nuevo. 
No me interesa. 
Otras opciones: 
7. ¿Notaste diferencia entre el Instituto y la Universidad? 




8. La información que te dieron en el Instituto sobre el mundo universitario fue: 
 Mucha – alguna – poca – nada 
9. Consideras que entraste en la Universidad con una formación personal y académica: 
 Muy buena - suficiente – escasa – nula 
10. ¿Tuviste algún contacto con la Universidad antes de ingresar en ella? 
 SÍ - NO 
10.1. En caso afirmativo, ¿qué relación tuviste? 
- Algún familiar (profesorado – alumnado) en ella. 
- Participar en las Visitas Institucionales de Secundaria. 
- Participar en las Jornadas Informativas a Centros de Secundaria. 
- Participar en alguna actividad de acogida de Facultades. 
- Otra relación: 
10.2. En caso afirmativo, esta relación te resultó: 
 Muy útil – útil  – poco útil – inútil 
11. En estos momentos, ¿te sientes integrado completamente en la Universidad? 
 SÍ – NO 
11.1. En caso afirmativo, ¿por qué?: 
- Tienes una buena relación con profesorado y alumnado. 
- Tienes una buena información del funcionamiento universitario. 
- Tienes una buena orientación sobre el futuro de tu especialidad. 
- Tienes un buen conocimiento de tus posibilidades. 
- Otras opciones: 
11.2. En caso afirmativo, ¿a qué se ha debido?: 
- A la formación previa que tenías. 
- A la orientación que te aportó el Instituto. 
- A la información que te ha proporcionado la Universidad. 
- A la participación en el Programa de Acción Tutorial. 
- A la ayuda del profesorado. 
- Otras opciones: 
11.3. En caso negativo, ¿por qué?: 
- No tienes una buena relación con profesorado y alumnado. 
- No tienes una buena información del funcionamiento universitario. 
- No tienes una buena orientación sobre el futuro de tu especialidad. 
- No tienes un buen conocimiento de tus posibilidades. 
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- Otras opciones: 
11.4. En caso negativo, ¿a qué se ha debido?: 
- A la falta de formación previa que tenías. 
- A la falta de orientación que te aportó el Instituto. 
- A la falta de información que te ha proporcionado la Universidad. 
- A no haber participado en el Programa de Acción Tutorial. 
- A la falta de ayuda del profesorado. 
- Otras opciones: 
 
2.3.2 Cuestionario para obtener información del alumnado de secundaria. 

















1. TUTOR/ORIENTADOR DEL CENTRO 
(Marca la opción elegida) 
a. ¿Has trabajado en tutoría sobre cómo tomar decisiones vocacionales o cómo elegir 
estudios?  
SÍ – NO 
b. ¿Te han ayudado en tutoría a elaborar un plan para tomar tu decisión?  
SÍ – NO 
c. ¿Te han ayudado en tutoría a analizarte a ti mismo, a conocer mejor tus habilidades, 
competencias e intereses, con el fin de buscar unos estudios o una profesión?  
SÍ – NO 
d. ¿Te han ayudado en tutoría a valorar las consecuencias de la elección en cada una de 
las opciones que barajabas?  
SÍ – NO 
e. ¿Te han ayudado, el tutor o el orientador, a tomar una decisión, teniendo en cuenta 
tus opciones y opiniones?  
SÍ – NO 
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f. ¿Te han ayudado también en tutoría a preparar la prueba de acceso?  
SÍ – NO 
g. ¿Te han proporcionado en tutoría información sobre aspectos burocráticos como la 
reserva de plaza, matriculación y documentación en general?  
SÍ – NO 
h. ¿Te ha prestado apoyo personal el centro para realizar con éxito todos los 
preparativos de la entrada a la Universidad?  
SÍ – NO 
2. INFORMACIÓN DE LA UNIVERSIDAD  
(marca la opción elegida) 
a. La información que tienes sobre los estudios universitarios es:  
a) Excelente b) Suficiente c) Escasa d) Nula 
a.1. En caso afirmativo (a, b, c), ¿qué fuentes de información has utilizado y el grado en 
que te han ayudado? 1= Nada, 2=Poco, 3=Regular, 4=Bastante y 5=Mucho  
 1 2 3 4 5 
Actividad de visita a la Universidad.       
Participación en la jornada de conferencias.      
Página Web de la Universidad.      
Página Web de las Facultades y/o Escuelas.      
Visita informativa de la Universidad al Centro.      
Folletos publicitarios impresos.      
Actividades del Departamento de Orientación.      
Tutoría con tu profesor/a.      
Compañeros/amigos que están en la Universidad.      
Compañeros/amigos que estudian contigo.      
Tu familia.      
Otras fuentes*:      
* Especificar otras fuentes: 
a.2. En caso negativo (d), ¿qué información necesitarías para estar bien informado de 
cara a tu próximo acceso a los estudios universitarios?  
b. ¿Si fuiste, como consideras tu visita a la universidad?  
- Positiva, aprendí lo que buscaba. 
- Positiva, me sorprendió a más y mejor. 
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- Negativa, no sirvió para nada. 
- Negativa, sólo fue un paseo o excursión. 
- Indiferente, ya sabía lo que me contaron. 
- Indiferente, no presté mucha atención. 
3. TOMA DE DECISIONES 
(marca la opción elegida) 
a. ¿Piensas estudiar en la Universidad? 
SÍ – NO - INDECISO 
b. ¿Tienes decididos los estudios que vas a iniciar?  
SÍ – NO - INDECISO 
b.1. En caso afirmativo (opción a), ¿quién te han ayudado a decidirlo?  
- Padres. 
- Amigos. 
- Tradición familiar. 
- Información del centro. 
- Visita/s a la Universidad. 
- Por dinero. 
- Trabajo seguro. 
- Conozco gente de esa profesión. 
- Otras motivaciones: 
b.2. En caso negativo (b), ¿qué necesitas para decidirlo?  
- Más información. 
- Mayor motivación o interés. 
- Elegir entre varias titulaciones. 
- La nota obtenida en selectividad. 
- Otras: 
b.3. En caso de estar indeciso (opción c), ¿a qué se deben tus dudas? 
- Falta de información. 
- Miedo a equivocarme. 







4. ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD 
(marca la opción elegida) 
a.- ¿Sabes que en la Universidad también funciona un Programa de Acción Tutorial, 
voluntario, para el alumnado que entra nuevo?  
SÍ -NO 
b. Si formalizas la matrícula en la universidad, ¿vas a solicitar participar en ese 
Programa de Acción Tutorial?  
SÍ -NO 
c. Según tu opinión, ¿en qué momento de los estudios sería conveniente iniciar la 
información/orientación de la transición a la universidad?  
- 4º curso de la ESO. 
- 1er curso de Bachillerato/Ciclo Formativo. 
- 2º curso de Bachillerato/Ciclo Formativo. 
 
3. RESULTADOS 
En estos momentos nos encontramos en la fase de investigación del proyecto 
que corresponde a la comprobación del funcionamiento de los instrumentos. Se ha 
puesto en funcionamiento para que algunos grupos de segundo curso de Bachillerato y 
de Universidad utilicen y trabajen esta herramienta, por lo que todavía no disponemos 
de los resultados para la siguiente fase de valoración y análisis en esta etapa de la 
transición. 
Entre los centros que están trabajando con esta herramienta se encuentran: 
- IES Jorge Juan 
- IES La Gaia 
- IES Mare Nostrum 
- IES Canónigo Manchón 
- Facultad de Educación de la Universidad de Alicante 
El procedimiento que se ha seguido para esta práctica es el acceso al 
cuestionario a través del blog y una vez que se ha accedido, cumplimentarlo. En este 
proceso, los alumnos vienen planteando las dificultades encontrados en la 
cumplimentación del cuestionario, tales como: comprensión de los ítems, estructura del 
cuestionario y cualquier otro aspecto de forma y de fondo. Estos datos son de gran 




Nuestro objetivo es conseguir una herramienta eficaz y funcional para recabar la 
opinión y percepción de los alumnos. 
 
4. CONCLUSIONES 
La metodología de trabajo colaborativo en la Red ha sido una estrategia eficaz 
que nos ha permitido y facilitado el poder compartir y transferir las experiencias de 
todos los miembros que componen nuestra red. La visión de conjunto desde todos los 
ámbitos y sectores profesionales ha sido una experiencia enriquecedora para todos y 
para los resultados obtenidos en la investigación.  
Esta experiencia pretendemos que continúe para seguir avanzando en la 
investigación y del trabajo desarrollado hasta el momento podemos concluir que nos 
adentramos en el inicio de la Segunda Fase, en la que tenemos previsto la aplicación de 
los materiales elaborados, con el propósito de recabar la opinión de la muestra de la 
población  inmersa en el tramo de enseñanza secundaria y de la universitaria, partiendo 
de las percepciones que los estudiantes tengan sobre la orientación y sus posibles 
mejoras en el proceso de transición de la educación secundaria a la Universidad. Para 
ello estableceremos un Plan de análisis de los datos y de de los resultados que se 
obtengan. Trabajo que prevemos desarrollar en el siguiente curso y que recibe el 
nombre de “Fase Tercera: valoración de la información” tal y como hemos establecido 
en el procedimiento de investigación programado. 
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La mejora continua de los procesos de gestión y evaluación de las prácticas externas curriculares ha 
coadyuvado el desarrollo de un modelo de evaluación que conjuga la verificación de la adquisición de 
competencias por parte de los estudiantes con la satisfacción de los agentes que participan en el proceso, 
incluyendo en éste a los académicos, tutores formativos de empresas e instituciones y personal de 
administración y servicios. La experiencia, desarrollada en la Universidad de Alicante, ha implicado a los 
títulos de ADE, Economía, Publicidad y Relaciones Públicas y Sociología de la Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales. Mediante el diseño, administración y validación de instrumentos de 
investigación se ha formulado un sistema de garantía de la calidad que ha contribuido a la mejora en los 
indicadores de satisfacción y eficiencia. Queda demostrado que la adquisición de conocimientos 
curriculares, competencias, habilidades y destrezas de los estudiantes correlaciona directamente con la 
satisfacción de los agentes que intervienen en el proceso formativo de las prácticas externas 
universitarias. Garantizar que esto ocurra es una labor que se facilita con la implementación de un método 
de evaluación mixto, que combina la evaluación continua y la final, y que destaca por su rigurosidad y 
sencilla administración.  
 













1.1 Problema/cuestión.  
El sistema universitario, en el momento presente, requiere que su docencia 
otorgue a los actuales y futuros estudiantes una serie de herramientas, capacidades y 
competencias que les permitan afrontar exitosamente los retos de una sociedad 
globalizada altamente competitiva en materia de empleo. Esta ingente labor atañe tanto 
a alumnos, profesores, autoridades académicas como a la administración. Más allá de la 
aplicación de las nuevas tecnologías de la información y comunicación (TICs) y de una 
mutación conceptual acerca de en qué debe consistir el modelo de enseñanza-
aprendizaje, hay otros factores que inciden en la asunción y dinamización, por parte de 
los agentes implicados, del proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Entre ellos, las prácticas externas curriculares son 
fundamentales y, por tanto, también lo es evaluarlas en tanto en cuanto constituyen un 
modelo de adquisición de competencias por parte de los estudiantes. 
En este contexto, uno de los cambios más relevantes en la relación profesor-
alumno será el método de evaluación. De este modo, el paso de una evaluación estática 
concentrada en un único punto en el tiempo -examen final- a una evaluación dinámica, 
requerirá de un cambio de pensamiento y pautas de acción, tanto por parte del 
profesorado como del alumnado. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
El aprendizaje alcanzado por parte de los estudiantes se valora a través de la 
evaluación, que en inicio, y según los investigadores pioneros de la evaluación 
educativa, consistía en una constante comparación de los resultados de la enseñanza en 
los estudiantes con los objetivos previamente determinados por los profesores (Tyler, 
1942). Posteriormente, este modelo se superó con la propuesta de una evaluación  
amplia, válida, exacta, clara y orientada a la comunicación de información a quienes 
deben decidir a propósito de la enseñanza, mediante un método plural basado en 
procedimientos experimentales y adaptados a cada situación particular (Cronbach, 
1973). 
Actualmente la evaluación se beneficia de una serie de transformaciones que 
también han llegado a los sistemas universitarios derivados del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Se constata, por ejemplo, que el concepto aprendizaje, en 
el que el estudiante es el foco principal del proceso, sustituye al de enseñanza, en la que 
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el profesor ocupaba la centralidad del proceso. La evaluación, en este caso, va más allá 
de la medición de la asimilación de conocimientos para adentrarse en el campo de la 
valoración de la adquisición de una serie de competencias definidas previamente por el 
docente responsable de la materia de estudio. 
Históricamente, la etapa final del aprendizaje ha correspondido a la evaluación –
evaluación final- y se relacionaba estrechamente con la superación –mediante un 
aprobado- de una prueba objetiva en la que el estudiante debía demostrar la adquisición 
de una serie de conocimientos (Rosales, 2000). Por tanto, el aprendizaje del alumno 
estaba supeditado, en muchas ocasiones, al método de evaluación propuesto por el 
docente. 
En el momento presente, y siguiendo las directrices propuestas para el EEES, la 
función valorativa docente no termina en la evaluación final, en el control último de la 
asimilación o no asimilación de una serie de contenidos curriculares y del desarrollo de 
competencias. De hecho, Delgado y Oliver (2006) consideran que la evaluación 
continua es el procedimiento óptimo para evaluar las competencias, ya que, tal y como 
indican Delgado et al. (2005), lo que se evalúa es el ejercicio de la competencia por 
parte del estudiante. En este contexto, el profesor universitario, a lo largo del curso 
académico, ha de diseñar una serie de propuestas evaluables que, periódicamente, el 
alumno debe superar. Así se facilita la adquisición de conocimientos y competencias 
por parte del futuro graduado y se valora continua y progresivamente su trabajo y logros 
en estos términos -para una revisión de trabajos sobre evaluación continua tanto de 
técnicas tradicionales como novedosas, véase Dixon y Rawlings (1987) e Isaksson 
(2008), respectivamente-.  
La evaluación continua, por tanto, y en el contexto actual, es una valoración 
integral, significativa, acumulativa que puede mostrar enormes ventajas para todas las 
partes que configuran el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los alumnos reciben 
información sobre su ritmo de aprendizaje, pudiendo modificar métodos y hábitos, 
sobre cómo se les va a evaluar de una forma práctica, reorientando su aprendizaje si 
fuera necesario, y adquiriendo de forma paulatina los conocimientos y competencias 
que deben desarrollar en el estudio de una materia. 
Para el profesor, la aplicación de la evaluación continua como sustitución o 
complemento de la evaluación final supone una posibilidad de mejorar su proceso de 
enseñanza durante un mismo curso académico otorgando más calidad al mismo. Ello se 
debe a que este modelo permite un seguimiento durante el período docente que 
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proporciona al profesor más juicios de valor de cara a configurar un sistema de 
evaluación más completo apoyado en varios indicadores (De Pablo et al., 2009). No 
obstante, es innegable, que para ello, como se señala en numerosos estudios (López, 
2001), se requiere apoyo. El esfuerzo que el profesor universitario debe realizar para 
una correcta aplicación de un método de evaluación continua es muy considerable y éste 
muchas veces choca con las características socioprofesionales y ambientales en las que 
el docente debe llevar a cabo su labor.  
 
1.3 Propósito.  
Este artículo muestra la experiencia llevada a cabo por un grupo de profesores 
universitarios, con competencia en el ámbito de las prácticas externas, desarrollando un 
modelo mixto de evaluación que conjuga la verificación de la adquisición de 
competencias, por parte de los estudiantes que optan por la realización de prácticas 
externas, con la satisfacción de los agentes que participan en dicho proceso, incluyendo 
en éste también a los académicos, tutores formativos de empresas e instituciones y 
personal de administración y servicios. 
Para dar cumplimiento a este objetivo, el resto del trabajo se organiza como 
sigue: en el apartado segundo se especifica la metodología de análisis evaluativo 
desarrollada –evaluación continua y evaluación final- posteriormente a varias 
consideraciones respecto al sistema de evaluación continua; el apartado tercero presenta 
sucintamente los resultados, y el cuarto las conclusiones e implicaciones prácticas. 
 
2. METODOLOGIA 
La experiencia llevada a cabo en la Universidad de Alicante atañe a la asignatura 
“Prácticas en empresa”, de carácter optativo y común para los estudiantes de las 
titulaciones de Administración y Dirección de Empresas, Economía, Publicidad y 
Relaciones Públicas y Sociología. Esta asignatura consta de varios profesores o tutores 
académicos que llevan un seguimiento continuo e individualizado de cada estudiante en 
centros externos de prácticas, es decir, en empresas e instituciones del ámbito 
autonómico, nacional e internacional –pymes, entidades financieras, agencias de 
publicidad, medios de comunicación, administraciones públicas, organizaciones no 
gubernamentales,….-  Estas tienen suscrito un convenio marco de cooperación con la 
Universidad de Alicante por el que solicitan anualmente estudiantes con perfiles 
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específicos para incorporar en prácticas en sus sedes, todo ello con la supervisión de un 
tutor que, preferiblemente, debe poseer la titulación que está cursando el alumno. 
 Por tanto, se da un modelo de doble tutorización: académica y de empresa-
institución. La calificación final corresponde al tutor académico, designado por la 
Facultad entre sus profesores, y se basa en criterios de evaluación continua, en la 
puntuación obtenida en la memoria final de prácticas elaborada por el estudiante y en la 
valoración que tanto éste como el tutor de empresa-institución realizan de la práctica a 
través de instrumentos diseñados para tal efecto y validados externamente, 
anteriormente por la Asociación Española de Normalización y Certificación (AENOR) 
y, actualmente, por la Unidad Técnica de Calidad de la propia Universidad de Alicante.  
Para facilitar la evaluación continua en el caso aquí mostrado, los tutores 
académicos disponen de una ficha de seguimiento en la que se registran los contactos 
con el alumno y con el tutor de la empresa o institución para valorar su incorporación, 
adaptación, adquisición de competencias y puesta en práctica de los contenidos 
curriculares de la titulación; así como datos básicos de contacto y trazabilidad de los 
diferentes documentos del proceso –acuerdo, memoria y cuestionarios-. 
 






















Las evidencias para la calificación última se obtienen a través de la memoria 
final redactada por el alumno y de los instrumentos de medición diseñados, que son 
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parte fundamental del modelo mixto de medición de la adquisición de competencias y 
la satisfacción de los agentes implicados que se presenta en estas líneas.  
El primero de ellos es el cuestionario para empresas e instituciones. En él, el 
tutor profesional de estas evalúa la práctica realizada por el estudiante mediante una 
escala Likert en términos globales y, mediante la misma técnica, la adecuación de su 
formación académica a las necesidades de la organización, el grado de integración en el 
equipo de trabajo, la actitud personal y el desarrollo de las actividades previstas.  
Las prácticas, además de la formación integral de los estudiantes, tienen el 
objetivo de facilitar su inserción laboral. Por este motivo, también se han introducido 
preguntas en el cuestionario del tipo: “¿Cree que esta práctica facilitará la incorporación 
del estudiante al mercado laboral?” o “si le hiciera falta personal, ¿contrataría al 
estudiante que ha tenido en prácticas? Las distintas cuestiones poseen un formato de 
respuesta cerrado pero, en algunas de ellas, se pide una argumentación mayor, dando 
paso a la preguntas de tipología de respuesta semiabierta.  
Dado que la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales tiene la potestad 
de nombrar y cesar a los tutores académicos es importante conocer objetivamente cómo 
estos desempeñan su función. Ello se consigue mediante una valoración de estudiantes, 
tutores profesionales y la comprobación de la asunción de las responsabilidades fijadas 
contractualmente y el cumplimiento de obligaciones académicas. Además de valorar al 
profesor universitario que ejerce de tutor, las empresas e instituciones indican si el 
programa de prácticas externas curriculares ha cumplido con sus expectativas, con una 
valoración general y también pormenorizda del trato administrativo y de la página web. 
Los elementos de juicio para conseguir una mejora continua se adquieren, entre otros 
medios, a través de las recomendaciones de los usuarios de los servicios. Por tanto, el 
instrumento de medición de la satisfacción de las empresas e instituciones participantes 
en el programa de prácticas también incluye apartados para ello, como puede 



































El segundo cuestionario va destinado al estudiante indistintamente de cuál sea la 
titulación que curse –Administración y Dirección de Empresas, Economía, Publicidad y 
Relaciones Públicas y Sociología-. El anonimato está garantizado dado el sistema de 
recogida y posterior análisis y tratamiento de la información reflejado en el 
encabezamiento de esta entrevista estandarizada cerrada. La primera pregunta abunda 
en la necesidad de una estrecha relación entre lo estudiado en el aula y lo practicado 
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fuera de ella. La redacción de la misma es la siguiente: ¿las prácticas que has realizado 
se adecuan a los contenidos curriculares de tu titulación? Se suceden preguntas que 
incorporan escalas de medida y otras abiertas que demandan una valoración de la labor, 
cualificación y carácter resolutivo del tutor de la Universidad y para puntuar el trabajo 
desempeñado por el tutor no académico de la empresa o institución y, en términos 
generales, por el centro de acogida. Tras varias preguntas sobre inserción laboral 
formuladas de la siguiente forma: ¿crees que esta práctica te facilitará la incorporación 
al mercado laboral?, ¿en relación a tu inserción en el mundo del trabajo, consideras esta 
experiencia muy beneficiosa, bastante beneficiosa, poco beneficiosa, nada beneficiosa?,  
¿te ha ofrecido la empresa/institución la posibilidad de continuar en ella una vez 
finalizado el periodo de prácticas? y, en caso afirmativo, ¿de qué forma se establece tu 
relación con la empresa?, se solicita, como queda explicitado en la figura 4, una 
valoración del personal administrativo y de la página web, concluyendo con una 
solicitud de aspectos a mejorar y un espacio destinado para observaciones y 
sugerencias. 
En la figura 5 se muestra la herramienta diseñada para la evaluación final, por 
parte del tutor académico, de las organizaciones en las que los alumnos tutorizados han 
desarrollado sus prácticas curriculares externas. Esta pretende ser un instrumento de 
análisis y medición, basado en la valoración escalar de variables, de la idoneidad de las 
organizaciones para  albergar a alumnos universitarios en su periodo formativo de 
prácticas externas curriculares. Así pues, los ítems sujetos a valoración son los 
siguientes: el puesto es acorde con las competencias y conocimientos propios de la 
titulación, en esta empresa/institución el estudiante tiene la posibilidad de adquirir 
conocimientos relacionados con su titulación, en esta empresa el estudiante tiene la 
posibilidad de desarrollar habilidades y actitudes válidas para su futuro profesional, el 
tutor de la empresa/institución ha respondido a las expectativas de tutela de la 
práctica, ¿volvería a tutelar un estudiante en prácticas en esta empresa/institución?. 
Las sugerencias y observaciones dan paso a una puntuación general de la evaluación 
que, en el caso de ser inferior a diez, tal como queda reflejado en la siguiente figura, se 









Figura 5: Cuestionario del tutor/a de la Universidad de Alicante sobre las 
























Año tras año la satisfacción de los distintos agentes que intervienen en el 
proceso de las prácticas externas curriculares de la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales se ve incrementada, lo mismo ocurre con la cifra de organizaciones que 
participan y estudiantes que se matriculan en el programa. Sirva como ejemplo de esto 









formación con una estancia formativa en prácticas. Esta cifra supone un incremento de 
un 15% respecto al curso anterior, en el que finalmente fueron adjudicadas 795 plazas 
de prácticas externas. El número de créditos matriculados por los estudiantes también ha 
experimentando un incremento sobresaliente desde el curso 1999-2000, fecha de inicio 
del programa de prácticas del centro. 
 
Gráfico 1: Evolución del número de estudiantes matriculados en prácticas externas en la 


















Fuente: elaboración propia a partir de los datos disponibles en el Vicedecanato de Prácticas Externas de la 
Facultad de CC. Económicas y Empresariales de la UA. 
 
 
Si bien los motivos para la matricularse en la asignatura “Prácticas en empresa” 
pueden ser de distinta índole y no siempre están directamente relacionados con la 
satisfacción respecto al programa, lo que sí es un evidente indicador de que el modelo 
mixto de medición de la adquisición de competencias y la satisfacción de los agentes 
implicados en el mismo funciona es el resultado cualitativo y cuantitativo de las 
evaluaciones de los alumnos, empresas e instituciones y tutores académicos. Los 
resultados del informe-memoria de las actividades del Vicedecanato de Prácticas 
Externas del pasado curso académico 2009-2010 arrojaban resultados muy positivos 








Tabla 1: Valoración global (0-10) de las prácticas externas en la Facultad de Ciencias 




Curso Valoración estudiantes Valoración empresas 
2004-2005 8,35 8,38 
2005-2006 8,47 8,48 
2006-2007 8,51 8,56 
2007-2008 8,58 8,65 
2008-2009 8,60 8,70 
2009-2010 8,68 8,79 
Fuente: elaboración propia a partir de los datos disponibles en el  Vicedecanato de Prácticas Externas de 
la Facultad de CC. Económicas y Empresariales de la UA. 
 
La valoración global de la práctica por parte de los estudiantes se situaba como 
media en 8,68 puntos sobre 10, llegando la de empresas e instituciones a 8,79. Cada día 
más alumnos y más empresas participan en el programa de prácticas externas y la 
satisfacción general, con unos niveles de respuesta superiores al 95%, muestra un 
paulatino incremento.  
 
4. CONCLUSIONES  
Como conclusiones a esta experiencia de evaluación y mejora continua en 
funcionamiento y en adaptación constante a los requerimientos de la Universidad y su 
entorno socioeconómico, se puede señalar que el factor determinante para la 
consecución de unos resultados óptimos y positivos en el proceso de la formación en 
prácticas externas de los estudiantes de las titulaciones de Administración y Dirección 
de Empresas, Economía, Publicidad y Relaciones Públicas y Sociología de la 
Universidad de Alicante es el establecimiento de un nexo entre la evaluación y la 
calidad. Esta calidad es percibida en los servicios de atención al estudiante, ya que éste 
siempre sabe dónde recurrir y obtener una respuesta inmediata a su solicitud, duda o 
preocupación desde el momento en el que se plantea la realización de una práctica 
curricular hasta que la misma finaliza. De ese modo, el estudiante tiene a su plena 
disposición: la oficina administrativa del Vicedecanato de Prácticas Externas, con 
gestores preparados personal y profesionalmente para atender sus dudas y colaborar de 
la forma más eficiente posible en la tramitación de su práctica, un tutor académico que 
lleva a cabo un seguimiento continuo personalizado y pormenorizado de la práctica del 
estudiante, resolviendo sus dudas, velando por la rigurosidad y estrecha relación de la 
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misma con los contenidos curriculares de la titulación y resolviendo satisfactoriamente 
cualquier tipo de incidencia que pueda surgir. 
A su vez, las empresas e instituciones que constituyen el destino de los 
estudiantes en prácticas son una pieza fundamental e indispensable en el proceso de las 
prácticas externas curriculares. Por ello, ofrecerles un excelente servicio es prioritario, 
máxime cuando ante ellas el Vicedecanato de Prácticas Externas abandera la imagen de 
la Universidad de Alicante y este tiene plena constancia de la importancia de mantener 
unas relaciones de cooperación mutuamente beneficiosa con el tejido empresarial e 
institucional de su entorno más inmediato. Las empresas e instituciones tienen a su 
disposición la oficina administrativa de la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales, con personal altamente cualificado para atender sus consultas y 
colaborar activamente en la tramitación de las prácticas y un profesor universitario, 
designado por el centro como tutor académico, que actuará de nexo entre la Universidad 
y el estudiante y la empresa o institución. La colaboración con dicho tutor es 
imprescindible para conseguir un resultado óptimo en cada práctica llevada a cabo por 
los estudiantes. 
Respecto a la gestión de la información emitida y recibida por parte del 
Vicedecanato de Prácticas Externas, la claridad y objetividad son las premisas básicas 
de funcionamiento interno, incidiendo especialmente en la transparencia con respecto a 
la publicación y asignación de las prácticas curriculares ofertadas a los estudiantes 
interesados en realizarlas.  
La combinación de evaluación continua (seguimiento-tutoría) con evaluación 
final (memoria y cuestionarios) es clave para garantizar la calidad en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en el ámbito universitario y, consecuentemente, muestra una 
gran potencialidad como herramienta favorecedora de la convergencia de los grados 
universitarios bajo el marco del Espacio Europeo de Educación Superior. 
Las prácticas externas curriculares, es decir, las incluidas en los planes de 
estudios de los distintos grados universitarios están adquiriendo gran relevancia y 
necesidad en el actual contexto universitario, globalizado y altamente competitivo. 
Establecer un sistema de evaluación de las prácticas que coadyuve a garantizar la 
calidad de las mismas y satisfaga a las distintas partes intervinientes, haciéndolas 
partícipes del proceso y consultándoles de forma periódica y metódica, es clave para el 
éxito de las mismas. 
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Se puede concluir que esta humilde experiencia en la Universidad de Alicante, 
lejos de pretender convertirse en un modelo a imitar o en la panacea para todos aquellos 
que intenten implementar modelos de evaluación alternativos a los clásicos y que 
pretendan corregir las ineficiencias de estos, puede constituir un simple ejemplo que 
funciona en un contexto universitario determinado y que está ofreciendo resultados 
eficientemente positivos.  
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El presente artículo describe un sistema interactivo de aprendizaje aplicado a la asignatura Redes de la Titulación 
Ingeniería Informática que se imparte en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Este 
sistema permite, no sólo facilitar el aprendizaje de una manera participativa, sino también realizar la 
autoevaluación del alumnado. Con el objetivo de mostrar las ventajas obtenidas al aplicar el sistema propuesto, 
el artículo describe también un análisis estadístico de los resultados obtenidos con dicho sistema. Para ello se ha 
implantado, sobre una plataforma b-learning, un sistema de aprendizaje autónomo que permite al alumno 
comprobar el nivel de conocimientos adquiridos. Este sistema utiliza Moodle como plataforma principal y se 
desarrollan enunciados interactivos para las prácticas sobre Wimba Create y EJS. Finalmente se realiza un 
análisis de los resultados obtenidos por los alumnos utilizando métodos tradicionales, métodos interactivos y 
métodos interactivos con autoevaluación a lo largo de los tres últimos cursos académicos. 
 






La adaptación de las actuales titulaciones al Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) constituye un importante reto para las universidades europeas no sólo a nivel 
administrativo sino también a nivel metodológico. En el ámbito metodológico, el personal 
docente universitario debe adaptar las asignaturas impartidas teniendo en cuenta dos 
características fundamentales (Huber, 2008): la adquisición de competencias y la enseñanza 
centrada en el estudiante. 
La adquisición de competencias se centra en tres aspectos (Bologna Working Group 
on Qualifications Frameworks, 2005): conocer, comprender y saber hacer. De este modo, se 
evoluciona desde un sistema de enseñanza tradicional centrado principalmente en la 
transmisión de conocimientos, a un sistema de enseñanza-aprendizaje donde los 
conocimientos adquiridos deben ser comprendidos en profundidad por el estudiante para 
poder aplicarlos en la vida real. Por lo tanto, el conocimiento deja de ser el objetivo 
primordial del proceso de enseñanza y pasa a ser un instrumento para la adquisición de 
competencias que permitan al alumno resolver los problemas reales que le sean planteados. 
Esta evolución desde el conocimiento hacia las competencias conlleva un cambio en el 
proceso de enseñanza del estudiante. El estudiante deja de ser un mero espectador como en el 
modelo tradicional de clases magistrales y se transforma en el actor principal de su 
aprendizaje. Este proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiante se fundamenta 
en cinco características (Shuell, 1986): 
• Aprendizaje activo (active learning). 
• Aprendizaje auto-dirigido (self-directed learning). 
• Aprendizaje constructivo (constructivist learning). 
• Aprendizaje situado (situated learning). 
• Aprendizaje social (social learning). 
Para desarrollar todos estos puntos se ha utilizado una metodología docente basada en 
b-learning (blended learning, aprendizaje combinado). El b-learning (Graham, 2005) es una 
modalidad de enseñanza en la que se combina la enseñanza presencial tradicional con la 
enseñanza virtual. De este modo, se combinan las ventajas de ambas modalidades de 
enseñanza: el apoyo directo del profesor al estudiante de la enseñanza presencial con la 
flexibilidad de la enseñanza virtual. Para llevar a cabo esta metodología de aprendizaje se ha 
usado un sistema LCMS (Learning Content Management System), que permite crear y 
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gestionar los contenidos educativos que serán utilizados para el aprendizaje. En particular, se 
ha utilizado el entorno Moodle (Moodle, 2010) ya que se trata de un software libre 
multiplataforma que puede ser fácilmente ampliable al poder añadir nuevos módulos 
personalizados que adapten su funcionamiento a las necesidades del aprendizaje. Esta 
flexibilidad del sistema Moodle no sólo se limita a la programación de nuevos módulos sino 
también a la importación sencilla de contenidos de otros LCMS a partir de paquetes SCORM 
(Sharable Content Object Reference Model) (Advanced Distributed Learning, 2010). 
Esta estrategia de enseñanza b-learning basada en Moodle ha sido desarrollada para la 
asignatura Redes (códigos 9185 y 9359) de las titulaciones de Ingeniería Informática e 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas que se imparten en la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante. Ambas asignaturas de igual denominación y similares 
contenidos son asignaturas troncales y en la actualidad se imparten como 45 horas prácticas y 
30 horas teóricas que se distribuyen a lo largo del primer cuatrimestre del curso académico. El 
objetivo fundamental de este artículo es la adaptación de la metodología docente de esta 
asignatura al EEES, haciendo hincapié en la adquisición de competencias y en el desarrollo de 
una estrategia de enseñanza-aprendizaje centrada en el estudiante, tal como se ha descrito 
anteriormente. Para ello, se han desarrollado las siguientes acciones dentro de la estrategia b-
learning: 
• Desarrollo de enunciados prácticos interactivos: Se ha utilizado el programa Wimba 
Create (Wimba, 2010) para desarrollar los enunciados de las prácticas de la asignatura 
(Gil et al., 2010a). Este programa no sólo permite pasar los enunciados de las prácticas a 
un formato HTML importable en Moodle como un paquete SCORM sino que también 
permite añadir ejercicios interactivos en esos enunciados. Esta interactividad permite al 
estudiante comprender mejor los conocimientos adquiridos al tener que aplicarlos en 
casos prácticos. Además, el estudiante podrá comprobar si los ejercicios desarrollados son 
correctos ya que el sistema le mostrará la respuesta correcta después de su realización. 
• Desarrollo e integración de laboratorios virtuales: También se ha integrado una 
simulación programada en Java, KivaNS (Candelas & Gil, 2009), dentro del entorno 
Moodle. Esta simulación permite establecer laboratorios virtuales donde el estudiante 




• Desarrollo de un sistema de autoevaluación: Se han incluido tests de autoevaluación 
después de cada una de las prácticas. Estos tests permiten al estudiante verificar si ha 
asimilado correctamente los conceptos más importantes y si sabe aplicarlos en situaciones 
concretas. De este modo, el estudiante puede descubrir aquellos puntos más débiles en su 
aprendizaje para mejorarlos antes del examen final. 
La incorporación de estos elementos conlleva una mejora en el proceso de aprendizaje 
del alumno al ser éste activo, auto-dirigido, constructivo y situado. En primer lugar, el 
aprendizaje es activo porque el estudiante debe tomar la iniciativa del aprendizaje al tener que 
seguir la guía suministrada con el enunciado de la práctica. En segundo lugar, el aprendizaje 
es auto-dirigido ya que el estudiante aprende a su propio ritmo y es capaz de evaluar sus 
progresos a partir de los resultados de los ejercicios interactivos y los tests de autoevaluación. 
En tercer lugar, el aprendizaje es constructivo porque el estudiante debe extraer sus propias 
conclusiones a partir de los resultados de sus ejercicios. En cuarto lugar, el aprendizaje es 
situado ya que los ejercicios planteados se aplican tanto en la configuración real del 
laboratorio como en las configuraciones simuladas en el laboratorio virtual desarrollado. 
Finalmente, este aprendizaje también es social ya que el alumno no pierde el contacto con el 
profesor ni con sus compañeros al seguir asistiendo a clases presenciales. Sin embargo, el 
papel del profesor en este caso cambia del tradicional transmisor de conocimientos al nuevo 
tutor del estudiante que guía su aprendizaje y le ayuda a resolver sus dudas. 
El presente artículo se estructura en diversos apartados. En el apartado 2, se 
describirán en detalle cada una de las acciones llevadas a cabo para implementar este sistema 
de aprendizaje centrado en el estudiante. En el apartado 3, se presentan los resultados 
obtenidos a partir de la aplicación de esta nueva metodología. Finalmente, en el último 






Para desarrollar e implantar los objetivos indicados anteriormente se ha hecho uso de 
Moodle. Es por esto por lo que en el Apartado 2.1 se hace una descripción introductoria a esta 
plataforma. A continuación, en el Apartado 2.2 se describen los enunciados interactivos y el 
sistema de autoevaluación como herramientas destinadas a la mejora de la comunicación 
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profesor-alumno así como un método de mejorar y hacer más atractivo el aprendizaje. 
También, con estos últimos objetivos se ha integrado en Moodle un laboratorio virtual 
realizado mediante EJS. En el Apartado 2.3 se describe en qué consiste esta herramienta. Será 
en la sección 3 en la que se muestren los resultados y desarrollos llevados a cabo. 
 
2.1. Entorno Moodle  
Como se ha comentado anteriormente, durante el curso 2008-2009 se empleó LCMS-
Moodle para gestionar distintos elementos que intervienen en el aprendizaje de los alumnos 
de las asignaturas de Redes de Computadores en las titulaciones de Ingeniería en Informática 
e Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas. Los LCMS como Moodle tienen dos 
objetivos básicos. Por un lado, servir como sistemas que permiten la administración de cursos 
y contenidos on-line, a través de tecnología web (Romero, 2008) y por otro lado, permiten 
realizar un control y seguimiento del alumno, al mismo tiempo que facilita herramientas para 
la evaluación y cuantificar el aprendizaje del alumno. En nuestro caso, estos dos objetivos se 
cumplieron de manera ampliamente satisfactoria durante el curso 2008-2009. Así, se creó un 
curso Moodle para la asignatura de Redes de Computadores en ambas titulaciones y se dotó a 
este curso de unidades didácticas formadas por paquetes SCORM fácilmente exportables y 
compatibles con navegadores web (Gil, 2010). Además, se modificó la metodología de 
evaluación clásica, es decir se dejó de emplear clases magistrales y la evaluación dejó de 
hacerse mediante exámenes en papel. La nueva metodología implantada desde el curso 2008-
2009 permite cuantificar la cantidad de conocimientos adquiridos por el alumno y la calidad 
del aprendizaje a partir de un sistema de evaluación y autocorrección basado en el modulo 
quiz de Moodle (Gil et al, 2010b).  
No obstante, a partir del feedback generado a partir de la interacción profesor-alumno 
a través de las encuestas de opinión que el profesorado ha realizado entre el alumnado, se ha 
podido constatar que es necesario dotar aún más de mayor interactividad, flexibilidad y 
autonomía al proceso de aprendizaje y con esta finalidad durante el curso 2009-2010. Las 
razones son diversas, y se pueden resumir de la siguiente manera. 
Además, las particularidades del aprendizaje de las asignaturas de Redes de 
Computadores, en titulaciones tecnológicas y experimentales, requieren presentar casos de 
estudio reales. Estos casos suelen presentarse mediante el desarrollo de experimentos 
prácticos en un laboratorio dónde un conjunto de dispositivos de red se interconectan a través 
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de una arquitectura TCP/IP. Este tipo de necesidades técnicas limita en muchos casos el 
aprendizaje autónomo. Para atenuar este problema, en trabajos anteriores ha desarrollado un 
laboratorio virtual KivaNS  (Candelas & Gil, 2009) que permitía simular y experimentar sin 
necesidad de estar en un laboratorio de dispositivos reales. Este laboratorio aunque es libre, 
está documentado y es de fácil instalación, requería de ciertas especificaciones técnicas para 
ser instalado. No obstante, durante el curso 2009-2010, se ha hecho un esfuerzo por crear 
‘applets-Java’ generados a partir de KivaNS y EJS. De este modo se han completado las 
unidades didácticas con simulaciones interactivas, que son fácilmente integrables en Moodle, 
que no requieren de software adicional para su instalación y que muestran casos reales de 
experimentación. 
La nueva metodología de evaluación hacía necesario dotar al sistema de alguna 
herramienta que permitiera al alumno atenuar los problemas de inteligibilidad, comprensión y 
facilitar la perdida de miedo a lo desconocido. Por esta razón, durante el curso 2009-2010 se 
ha puesto en práctica un sistema de autoevaluación, Estos exámenes de autoevaluación son 
muy similares a los exámenes de evaluación, pero las calificaciones obtenidas a través de 
ellos, únicamente son consideradas para que el alumno sea capaz de verificar si ha 
comprendido y conoce los contenidos más importantes. De esta manera, el alumno puede 
detectar problemas en el aprendizaje al tiempo que reduce el miedo al examen de evaluación. 
 
2.2 Enunciados interactivos de las prácticas y sistema de autoevaluación 
Los enunciados de las prácticas de la asignatura Redes de Ingeniería Informática han 
consistido hasta ahora en documentos en formato PDF que el alumno podía descargarse desde 
Campus Virtual. Para poder dotar a estos enunciados de contenido dinámico interactivo se ha 
utilizado la herramienta software Wimba Create. Este software permite generar contenido 
interactivo b/e-learning a partir de la información contenida en un documento de Microsoft 
Word. A partir del contenido HTML generado mediante Wimba Create, se puede obtener un 
paquete SCORM que se integra fácilmente en Moodle. Así, es posible introducir de forma 
sencilla los distintos enunciados de prácticas con contenido interactivo, y característica de 
navegabilidad, en un entorno de aprendizaje interactivo por naturaleza. 
En la práctica final de la asignatura se introdujo un sistema de autoevaluación. Este 
sistema consistió en una serie de preguntas desarrolladas con el módulo quiz de Moodle, de 
carácter similar a los cuestionarios de evaluación, que permitía al alumno practicar sobre 
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preguntas parecidas a las que se encontrarían en el examen. El alumno dispone de los intentos 
que considere necesarios para practicar sobre esas preguntas, de forma que el propio 
cuestionario de autoevaluación le indica las respuestas que ha resuelto correctamente y las que 
no. Así, el alumno dispone de una herramienta más para el aprendizaje autónomo, que le 
permite evaluar los conocimientos que va adquiriendo a lo largo de las sesiones de la práctica, 
sobre preguntas similares a las que se encontrará en el examen. 
 
2.3. EJS y Moodle 
Para el desarrollo de los laboratorios virtuales se ha utilizado la herramienta Easy Java 
Simulations (EJS) (Esquembre, 2004). EJS es un software desarrollado en Java, 
específicamente diseñado para la creación de simulaciones dinámicas interactivas, que pueden 
definirse como aplicaciones donde el usuario puede interaccionar en tiempo real con los 
parámetros de la simulación y visualizar en la interfaz gráfica los cambios realizados en el 
modelo dinámico. EJS está orientado a personas (docentes y/o alumnos) que no conocen o no 
son expertos en programación. Los usuarios pueden crear de una forma rápida y sencilla 
simulaciones dinámicas, ya que este software se encarga de generar casi todo el código 
necesario para la animación. EJS está totalmente implementado en Java, por lo que 
proporciona una total portabilidad de las aplicaciones generadas. El entorno de simulación de 
EJS, así como su documentación y algunos casos de estudio, pueden ser descargados 
gratuitamente de la página principal de este software: http://www.um.es/fem/EjsWiki/. 
Desde el punto de vista del aprendizaje, los laboratorios virtuales son herramientas 
donde un solo usuario interactúa con un entorno de experimentación práctica desde cualquier 
lugar y en cualquier momento. La interactividad de estas plataformas pedagógicas 
proporciona al alumno una forma de adquirir competencias profesionales a partir de sus 
propias experiencias. Dado que los applets generados con EJS se traducen en una serie de 
páginas HTML y una serie de ficheros comprimidos, su implementación e instalación en 
Moodle se realiza de una forma sencilla. Tan sólo es necesario subir dichas páginas web y los 
archivos .jar (fichero comprimido de código Java compilado) al servidor web donde se 
encuentra instalado Moodle. Finalmente, se enlaza la página principal de la simulación o del 
applet con una actividad generada en un curso para el estudiante. De esta manera, se posee un 
enlace directo desde el curso a un entorno que combina las principales ventajas tanto de los 
laboratorios virtuales como de los aspectos pedagógicos de los entornos colaborativos. Las 
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aplicaciones están basadas en applets Java desarrollados con EJS, y la colaboración es una 
comunicación en tiempo real entre dichas aplicaciones. Por lo tanto, profesores y alumnos 




3.1 Ejemplo de enunciado interactivo 
Como se ha comentado en el apartado 2.2, la última práctica de la asignatura se ha 
diseñado utilizando el software Wimba Create. Este software permite desarrollar a partir de 
un documento estático, como puede ser un archivo de texto en formato Microsoft Word, un 
documento HTML donde el alumno puede interactuar con el enunciado. A continuación se 
describe el enunciado interactivo desarrollado. 
El enunciado de la práctica 4, se trata de un documento HTML obtenido a través del 
software Wimba Create. El documento obtenido, se divide en una cabecera, y dos secciones 
de contenido. A la izquierda se puede ver la tabla de contenidos de la práctica, y en el centro 
se encuentra el documento correspondiente a la sección seleccionada. Como se ha comentado, 
en este documento se integran características de interactividad con el alumno, de manera que 
este es capaz de poner a prueba su comprensión de los conceptos descritos a lo largo del 
enunciado. En la Figura 1 se muestra un ejemplo de estos elementos. En este caso se 






Figura 1: Ejemplo de preguntas tipo test. 
 
El alumno puede realizar estas cuestiones seleccionando la respuesta que considere 
oportuna, y comprobar a continuación si la elección es correcta, pulsando el botón de 
"Comprobar respuesta". Esta interactividad permite al alumno identificar aquellos conceptos 
que no han sido correctamente adquiridos. Esto constituye una herramienta que facilita al 
alumno el auto aprendizaje. También se han incluido ejercicios donde el alumno ha de 
introducir texto para contestar a las preguntas. En este tipo de ejercicios, el alumno debe 
escribir en un recuadro, la respuesta correcta. Para facilitar esta tarea, las respuestas siguen 
patrones concretos donde no existe ambigüedad, es decir, el alumno no necesita escribir una 
explicación sino una solución a un problema determinado. De nuevo, se indica al alumno, el 
número de respuestas correctas (en caso de haber más de una cuestión en la misma pregunta) 
y pistas para poder solucionar aquellas en que el alumno haya fallado. 
 
3.2. Laboratorio virtual para prácticas de Redes. 
El laboratorio virtual KivaNS (Candelas & Gil, 2009) está orientado al diseño y 
simulación de redes de datos con la arquitectura de protocolos TCP/IP. Este laboratorio se 
constituye básicamente de dos módulos software: un motor de simulación de redes de datos 
mediante eventos discretos, y una aplicación de interfaz de usuario gráfica. Ambos módulos 
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se distribuyen como una aplicación en el lenguaje de Java, lo que proporciona una 
portabilidad que permite ejecutar la aplicación gráfica en diferentes sistemas operativos. 
A pesar de que la interfaz gráfica de KivaNS es muy amigable, está diseñada como 
una aplicación independiente que, tras ser instalada localmente, da acceso a todas las 
capacidades de diseño y simulación para todos los tipos de redes y protocolos simulados. 
KivaNS no se puede incorporar dentro de una página web o un portal LMS, ni resulta 
adecuada para enseñar rápidamente situaciones específicas del funcionamiento de las redes 
datos. Por ejemplo, si se desea enseñar cómo funciona un protocolo de comunicación 
determinado en la transmisión de datos entre dos equipos de una red de área local (LAN), con 
KivaNS hay que hacer un diseño y configuración completo de la red de datos para luego 
poder simular su funcionamiento.  
Teniendo en cuenta lo anterior, se han aprovechado la versatilidad de su motor de 
simulación de redes de datos, para integrarlo en la aplicación EJS, descrita en la sección 2.3. 
Esto es posible y fácil, ya que dicho motor de simulación es un módulo con entidad propia, 
que ha sido programado como una biblioteca de funciones de Java en formato JAR (*) para 
ser utilizable desde otros programas escritos para Java. Con esta combinación de software 
(simulador de KivaNS más Ejs), se puede desarrollar rápidamente simulaciones gráficas 
interactivas que muestran el funcionamiento de determinados aspectos de los protocolos de 
redes de datos. Así, se ha desarrollado un laboratorio virtual compuesto de una serie de 
applets Java orientados a enseñar el funcionamiento de situaciones importantes de la pila de 
protocolos TCP/IP de Internet en redes de área local (LAN). Estos applets son accesibles 
desde una página web, y también son integrables dentro de Moodle (ver sección 2.3). 
Como ejemplo, la Figura 2 muestra la interfaz de usuario de un applet Java 
desarrollado con KivaNS y EJS con el objetivo de enseñar cómo se realiza el envío de datos 
con el protocolo IP entre los equipos de una red local Ethernet. El alumno puede especificar el 
equipo destino de un bloque de datos, y el tamaño de los mismos, para luego ver, paso a paso, 
la secuencia de mensajes que desencadenan los protocolos ARP e IP, de un modo similar al 




Figura 2: Ejemplo de aplicación de simulación del laboratorio virtual de Redes 
De este modo, este laboratorio virtual resulta una herramienta muy útil desde dos 
puntos de vista. En primer lugar, el laboratorio virtual permite al profesor de prácticas (y 
también de teoría) explicar el funcionamiento de protocolos con ejemplos gráficos, mientras 
los alumnos prueban con su propio applet simulador. Y en segundo lugar, permite al alumno 
ver el funcionamiento de los protocolos y las redes sobre una simulación, sin necesidad de 
disponer de una infraestructura de red real que solo está disponible en el laboratorio de 
prácticas en la universidad. De este modo, puede repasar aspectos de las prácticas fuera del 
laboratorio. Además, los applets del laboratorio se pueden integrar dentro de la plataforma 
Moodle-UA usada en la asignatura Redes, con lo que se facilita su disposición y acceso, 
además de poder ser acompañados con los manuales y materiales correspondientes. 
 
3.3. Análisis del sistema de autoevaluación. 
En este apartado se comparan los resultados obtenidos con el sistema de 
autoevaluación en uno de los cuatro experimentos prácticos realizados. El análisis se ha 
llevado a cabo sobre una muestra de 249, 206 y 166 alumnos respectivamente en los cursos 
académicos 2007/2008, 2008/2009 y 2009/2010, respectivamente. 
En la Figura 3.a, se comparan las calificaciones de la asignatura Redes conjuntamente 
en las dos titulaciones, II (Ingeniería en Informática) e ITIS (Ingeniería Técnica en 
Informática de Sistemas), durante el curso 2007/2008 cuando se empleaba una metodología 
clásica y no se incorporaba Moodle, ni guías didácticas SCORM. En 2008/2009 cuando se 
empezó a usar Moodle con sistemas de evaluación con autocorrección y guías didácticas. Y 
finalmente, en 2009/2010, cuando se ha mejorado la metodología presentada en 2008/2009 
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dotando al sistema  de autoevaluación con quiz de Moodle, de preguntas con feedback en las 










Figura 3: a) Comparativa de calificaciones del experimento práctico 4 por cursos; b) Calificaciones de 
autoevaluación y evaluación del experimento práctico 4. 
 
En la Figura 3.b se presenta una estadística que hace una comparativa sobre la 
evolución entre el número de veces que el alumno opta por autoevaluarse y la evaluación final 
que se consigue. La autoevaluación constituye una etapa de entrenamiento que sirve para que 
el alumno se mida el nivel de preparación de cara afrontar la evaluación final. En el sistema 
de autoevaluación, cuando el alumno no alcanza una calificación orientativa mínima, el 
sistema Moodle le anima a repasar aquellas preguntas en las que no ha tenido un buen 
resultado y le invita a que una vez aclarado dudas y conceptos, vuelva de nuevo a intentar 
realizar el mismo examen de autoevaluación. 
Por lo general, la conclusión que se extrae es que a mayor número de intentos de 
realización de los test de autoevaluación, más similitud con la calificación de evaluación 
existe. Sin embargo, cuando se produce un sobreentrenamiento (más de 4 intentos de 
autoevaluación), el sistema ya no es útil y no implicará una mejora en la calificación de 
evaluación. 
Como se puede observar en la Figura 4, los alumnos que no han realizado la 
autoevaluación en general, han tenido mayores problemas que los que la han realizado. La 
media de este tipo de alumnos es de 4,77 y la mediana es de 5,1 lo que indica que casi la 
mitad han suspendido la práctica 4. Esto se debe a dos motivos. En primer lugar el realizar el 
test de autoevaluación es un indicador de que el alumno ha estudiado algo, mientras que el 
hecho de no realizar la autoevaluación significa en general que el alumno no ha preparado el 
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examen. En segundo lugar, el alumno que no ha realizado la autoevaluación, ha tenido 
mayores problemas para comprender algunos de los conceptos expuestos en la práctica. 
 
 
Figura 4: Comparativa de las notas media y mediana de los alumnos, obtenidas en el examen de la y 
en la autoevaluación. 
 
Observando los resultados obtenidos por los alumnos que sí han realizado la 
autoevaluación, se puede ver como, en general, la mayoría de alumnos que han realizado un 
solo intento, han mejorado mucho su nota en el examen con respecto a la obtenida en su 
autoevaluación. La media de este grupo está en 6,8 y la mediana es de 6,5 por lo que tenemos 
que más de la mitad de los alumnos que han realizado un intento con el método de la 
autoevaluación han aprobado.  
Continuando con el análisis de los datos, se observa que los alumnos con dos intentos, 
han mejorado su media siendo esta de 7,05 y su mediana de 6,5. Esto significa que los que 
han obtenido buenas notas, han obtenido notas mejores que los que realizaron la 
autoevaluación sólo una vez. Esto se debe a que los alumnos que han realizado el test dos 
veces y han comprobado sus errores en la teoría, antes de realizar la autoevaluación de nuevo, 
han conseguido mejorar mucho su nota final, mientras que los que sólo han realizado la 
autoevaluación dos veces sin mirarse los temas han obtenido notas similares al caso anterior. 
Si se analiza el caso de los alumnos que hicieron el test de autoevaluación 3 o 4 veces, se 
puede ver que los resultados fueron similares. La media de estos alumnos es de 7,85 y 7,66 
respectivamente, por lo que se ha mejorado la media anterior, y la mediana es de 8 en ambos 
casos. Esto significa que más de la mitad de los alumnos que se encuentran en este caso han 
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sacado un 8 o más de nota en esta práctica. Mientras que el caso de los alumnos que 
realizaron la autoevaluación más de 4 veces, no solo no ha mejorado en el examen su nota de 
autoevaluación, cosa que ocurre en general en los casos anteriores, sino que además han 




Se ha presentado un sistema basado en la plataforma de b-learning Moodle. Dicha 
sistema permite el aprendizaje interactivo y la autoevaluación de los conocimientos del 
alumno en la asignatura Redes de las titulaciones de Ingeniería Informática e Ingeniería 
Técnica en Informática de Sistemas que se imparten en la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante. 
Se ha utilizado Wimba Create que permite la creación de contenidos amigables e 
interactivos para la presentación de contenidos didácticos en un sistema de b-learning de 
manera sencilla e intuitiva para cualquier usuario no familiarizado con las tecnologías de la 
información. Asimismo, se ha utilizado EJS para la realización de una simulación interactiva 
que permite una mejor comprensión de los contenidos prácticos por parte de los alumnos 
mediante la utilización de simulaciones gráficas. 
El sistema se ha comparado con los métodos tradiciones aplicados en cursos anteriores 
así como con métodos de aprendizaje utilizando las tecnologías de la información pero que no 
permiten interacción ni autoevaluación. Tal y como puede apreciarse en el análisis realizado 
la mejora de los resultados es aparente, especialmente entre aquellos alumnos que repiten el 
test de autoevaluación varias veces ya que esto les permite afianzar los conocimientos 
prácticos y darse cuenta de las debilidades y fallos en su aprendizaje para poder solventarlas; 
así mismo, la realización del test de autoevaluación permite a los alumnos tomar confianza 
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RESUMEN 
Partiendo de una investigación previa donde se analizaba el trabajo colaborativo desde el punto de vista discente 
y docente y en el que se detectaron ciertas dificultades, el objetivo de este estudio es abordar dos cuestiones 
claves del trabajo colaborativo de los alumnos (materializado en la preparación de dos casos, uno para exponerlo 
y otro para replicarlo en clase). Primera, analizar el tiempo, dificultad y utilidad en cuanto al desarrollo de la 
exposición y réplica del caso. Segunda, analizar cuestiones tales como las ventajas e inconvenientes de la 
realización del trabajo en grupo. Se ha empleado una metodología cuantitativa y cualitativa sobre una muestra de 
alumnos de la asignatura Dirección Estratégica y Política de Empresa II impartida en ADE. Para ello, realizamos 
una encuesta a los alumnos que voluntariamente participaron en la exposición oral, debate y crítica de los casos 
propuestos por el profesor. Con esta investigación contribuimos a un mayor entendimiento de las ventajas e 
inconvenientes que el trabajo colaborativo tiene para el alumno con el fin de facilitar el desarrollo de habilidades y 
competencias requeridas para los profesionales de esta titulación.  
 
Palabras Clave: trabajo colaborativo discente, investigación cuantitativa, investigación cualitativa, valoración 














El presente trabajo muestra los resultados de la investigación acometida en el curso 
académico 2010-2011 dentro del Programa de Investigación Docente en Redes, organizado 
por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) e iniciado en el curso académico 2001-
2002. El objetivo de este programa se ha centrado desde sus inicios en la mejora de la calidad 
de la docencia y del aprendizaje de los alumnos universitarios.  
Tras el conocimiento de este proyecto por parte de un grupo de profesores del 
Departamento de Organización de Empresas, vinculados a la docencia de un conjunto de 
asignaturas sobre “Dirección Estratégica”, nos planteamos la posibilidad de participar en el 
mismo, tanto para mejorar la calidad de la docencia de esta materia, como por la propia 
dinámica de trabajo en equipo que se podía desarrollar para mejorarla.  
La construcción del EEES trae consigo un profundo cambio de cultura del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Con el fin de adaptarnos al marco de convergencia europea, hemos 
tratado de implantar un método de evaluación continua y formativa para la asignatura de 
Dirección Estratégica y Política de Empresa II (DEPEII), basada en el método del caso, 
fomentando la participación activa de los alumnos y el trabajo colaborativo entre ellos. 
Pensamos que este método docente favorece el aprendizaje de los alumnos y puede ayudarles 
en el desarrollo de determinadas competencias y capacidades necesarias para su futuro 
profesional. Las habilidades sociales son competencias de tipo transversal que pueden ser 
adquiridas con cualquier asignatura y titulación, pero para los licenciados en ADE cobran 
especial relevancia, ya que en teoría han de ser profesionales capaces de dirigir a un equipo de 
personas que trabaja en una empresa y para ello han de disponer de ciertas habilidades 
directivas.  
Por tanto, en este trabajo, nos hemos centrado en dos objetivos vinculados con el 
trabajo colaborativo de los alumnos (materializado en la preparación de dos casos, uno para 
exponerlo y otro para replicarlo en clase). El primero de los objetivos es analizar el tiempo, 
dificultad y utilidad en cuanto al desarrollo de la exposición y réplica del caso. El segundo, 
analizar cuestiones tales como las ventajas e inconvenientes de la realización del trabajo en 
grupo. 
A continuación, se muestran los resultados de la investigación llevada a cabo por la 
red “Dirección Estratégica de la Empresa” en este ámbito. En concreto, en el siguiente 
apartado describimos los aspectos relacionados con el método de investigación. 
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Posteriormente, se presentan los resultados obtenidos y su discusión con respecto al tiempo, 
dificultad y utilidad que tiene para el alumno el trabajo colaborativo, así como el análisis de 




 En este estudio llevamos a cabo una investigación cuantitativa y cualitativa. La 
investigación cuantitativa es la que recoge y analiza datos cuantitativos sobre variables, 
mientras que la investigación cualitativa evita la cuantificación. La diferencia fundamental 
entre ambas metodologías es que la cuantitativa estudia la asociación o relación entre 
variables cuantificadas y la cualitativa lo hace en contextos estructurales y 
situacionales. Ambos tipos de investigaciones presentan ventajas, por lo que pueden 
considerarse de igual importancia e incluso en muchas ocasiones se complementan entre sí. 
Por ello, en este estudio, la investigación cuantitativa se ha completado con la cualitativa. 
 
Población, recogida de información y muestra 
La población objeto de estudio estuvo formada por los alumnos de la asignatura 
DEPEII de la Licenciatura en ADE. DEPEII es una asignatura troncal de 6 créditos (3 teóricos 
y 3 prácticos) que consta de 8 temas y se imparte en el segundo semestre del tercer curso en la 
Licenciatura en ADE. 
La puesta en práctica de la iniciativa docente se llevó a cabo en la parte práctica de la 
asignatura de DEPEII. El primer día de clase, a los alumnos se les explicó que habría dos tipos 
de clases prácticas: aquéllas en las que se debatirían casos y lecturas tratando de fomentar la 
participación y discusión general de todos los alumnos y aquéllas en las que la participación 
del alumno sería fundamental para obtener una parte de su calificación final y en las que se 
discutirían casos largos y propuestos por adelantado por el profesor. En estas últimas, el 
alumno debía trabajar tanto fuera del aula como dentro, ya que requerían su exposición oral, 
debate y crítica en el aula. Es fundamental que el profesor escoja adecuadamente los casos, 
que evalúe a los alumnos por el rigor de sus razonamientos, así como por su participación 
activa (Charan, 1976; Pearce, 2002). Estas prácticas tendrían una calificación de un máximo 
de 2 puntos y se realizarían por grupos de personas de un máximo de 4 alumnos. Esta decisión 
se basó en los estudios existentes sobre trabajo colaborativo, los cuales indican que los grupos 
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deben de ser pequeños para que sean efectivos (Informe de la Dirección de Investigación y 
Desarrollo Educativo, 1999). 
En cada uno de los casos propuestos por el profesor participarían dos grupos de 
alumnos, uno de ellos exponiendo el caso y el otro replicando el mismo. Posteriormente, se 
intercambiarían los papeles. Por tanto, cada grupo participaría 2 veces, obteniendo una nota 
máxima de un punto por cada participación. En ambas situaciones, cada grupo debería 
entregar, al inicio de esa clase, respuesta por escrito a las preguntas planteadas en el caso. Este 
informe escrito sirve como justificante del trabajo realizado fuera del aula y, junto con la 
exposición y/o réplica constituyen la base para obtener esos 2 puntos de la nota. Los alumnos 
que no participaran en estas tareas sólo podrían optar a 8 puntos como máximo en el examen 
final. Además, al finalizar el trabajo, el alumno tenía que rellenar un cuestionario facilitado 
por el profesor con las preguntas que constituyen las fuentes de información de esta 
investigación (ver Anexo I). Finalmente, 61 alumnos participaron de forma voluntaria en este 
estudio. 
 
3.- RESULTADOS  
3.1.- Resultados del trabajo cuantitativo 
Para el tratamiento de los datos se ha utilizado el paquete estadístico de software 
SPSS. A partir del cuestionario que rellenaron voluntariamente los estudiantes, hemos sido 
capaces de medir cuantitativamente el tiempo, la dificultad y la utilidad que tienen las 
distintas actividades que tienen que realizar para la correcta exposición y réplica de los casos 
empresariales a desarrollar durante las sesiones prácticas de DEPEII. De esta forma, a partir 
de los resultados de la Tabla 1 se cubre el primer objetivo de este trabajo, ya que se muestran 
los valores medios y la desviación típica de cada uno de los ítems valorados por los 
estudiantes empleando una escala Likert de opinión de 5 puntos (ver Anexo I). Cabe indicar 
que las explicaciones que acompañan el análisis de estos datos se derivan en gran parte de los 
comentarios recibidos por parte de los propios alumnos en clase o en tutorías cuando se les 






Tabla 1. Análisis cuantitativo del tiempo, dificultad y utilidad del trabajo colaborativo 
ACTIVIDADES 
TIEMPO DIFICULTAD UTILIDAD 
Media Desv. Media Desv. Media Desv. 
Exposición del caso: 
- Lectura y comprensión del caso 
- Búsqueda de información adicional 
- Resolución de las cuestiones 













































Réplica del caso: 
- Lectura y comprensión del caso 
- Búsqueda de información adicional 
- Resolución de las cuestiones 














































En relación al tiempo medio que los alumnos han dedicado a la realización de cada 
una de las actividades, se observa que siempre es mayor cuando están preparando la 
exposición del caso, disminuyendo ligeramente cuando tienen que replicar. 
En un principio estos resultados pueden parecer lógicos, ya que cabe pensar que la 
exposición del caso es la actividad central de una clase práctica y los alumnos tienen que 
esforzarse más a la hora de prepararla, mientras que la réplica es una actividad secundaria que 
se limita a valorar el trabajo que previamente ha sido expuesto por otros compañeros. Sin 
embargo, en muchas ocasiones los alumnos comentaban que la réplica ha sido mucho más 
costosa de preparar que la exposición del caso, ya que los alumnos tenían que realizar 
exactamente las mismas tareas y además tenían que prepararse para replicar (es decir, exponer 
su trabajo) con una actitud crítica. Dejando al margen esta disyuntiva, lo que sí está claro (por 
los comentarios recibidos por los estudiantes) es que para muchos alumnos la actividad más 
costosa era la primera que tenían que preparar (ya fuera la exposición o la réplica del caso), 
mientras que la segunda vez que actuaban dedicaban menos tiempo a realizar su trabajo 
gracias a la experiencia que habían adquirido previamente. 
En cuanto a las actividades a las que los alumnos han dedicado un mayor tiempo, éstas 
han sido, tanto en la exposición como en la réplica del caso, las reuniones y la resolución de 
las cuestiones o preguntas. En el polo opuesto, los alumnos siempre han dedicado menos 
tiempo a la actividad de tutorías.  
Si nos fijamos ahora en la desviación típica de la variable tiempo para las diversas 
actividades asociadas a la exposición y réplica del caso, observamos que en las dos ocasiones 
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ésta es muy elevada para la resolución de las cuestiones y para las reuniones. Ello puede 
deberse a la diferente forma de trabajar en grupo que han seguido los alumnos. Así, algunos 
alumnos resolvieron las cuestiones al mismo tiempo que se reunían y, por ello, dedicaron 
bastante tiempo a realizar dichas actividades en grupo; sin embargo, otros alumnos dedicaron 
las reuniones solamente para organizarse y distribuirse el trabajo, encargándose 
posteriormente cada uno de los miembros del grupo de resolver individualmente la cuestión 
que le había tocado realizar.  Aunque ésta no es precisamente la mejor forma para trabajar en 
equipo, es evidente que, en el caso de que los alumnos la llegaran a aplicar, el tiempo 
dedicado a cada actividad es mucho menor.     
Por lo que respecta a la dificultad de las actividades, los estudiantes consideran que la 
exposición y réplica de los casos tienen una dificultad moderada, ya que la valoración de los 
ítems oscila entre 2,75 y 3,63. Por lo que respecta a la dificultad de cada una de las 
actividades relacionadas con los casos a resolver, los estudiantes han valorado de forma 
general que tienen una dificultad media, pues la variable “Exposición del caso” y “Réplica del 
caso” tienen sus puntuaciones en 3,08 y 3 respectivamente. 
Las actividades de mayor dificultad cuando el grupo tiene que realizar el papel de 
expositor del caso son la resolución de las cuestiones, la preparación de la exposición y las 
reuniones. Por lo que respecta a la dificultad cuando el grupo realiza la réplica, las actividades 
más difíciles son también la resolución de las cuestiones y la preparación de la exposición, 
seguidas en este caso de la lectura y comprensión del caso. Esta diferencia se puede deber a 
que en el papel de réplica los estudiantes tienen que dominar mejor el caso para buscar 
limitaciones a las respuestas de sus compañeros que exponen. 
Una vez analizados el tiempo y dificultad de las diversas tareas o actividades 
vinculadas a la exposición y réplica de los casos, también nos gustaría indicar los resultados 
obtenidos en relación a la utilidad de esas actividades. Como se observa en la tabla 1, los 
estudiantes consideran que la exposición y réplica de los casos tienen una elevada utilidad, ya 
que la puntuación obtenida, en la escala 1-5, ha sido de 3,93 para el conjunto de la exposición 
y de 3,90 para la réplica.  
En concreto, con relación a la exposición del caso, todas las actividades se consideran 
que tienen una elevada utilidad por parte de los estudiantes, pues la puntuación obtenida varía 
entre 3,66 y 4,19. En concreto, la actividad que los estudiantes consideran que tiene más 
utilidad es la resolución de las cuestiones planteadas (4,19), seguida de las reuniones y 
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tutorías (con 4,03 cada una), lectura y comprensión del caso (4,00), y búsqueda de 
información adicional y preparación de la exposición (3,66 cada una).  
Por lo que respecta a la utilidad de las actividades en la réplica del caso, de nuevo se 
considera que todas las actividades tienen una utilidad importante (máximo de 4,19 y mínimo 
de 3,59). En este caso, la mayor utilidad también se ha otorgado a la actividad de resolución 
de las cuestiones (4,19), seguida de las tutorías (4,00), lectura y comprensión del caso (3,94), 
reuniones (3,91), preparación de la exposición (3,75) y búsqueda de información adicional 
(3,59).  
 
3.2.- Resultados del trabajo cualitativo 
 La investigación cualitativa fue abordada a partir de dos preguntas realizadas en el 
cuestionario que el alumno tenía que rellenar al finalizar su trabajo. La primera de ellas 
trataba de conocer los principales problemas que el alumno había encontrado en la realización 
del trabajo en grupo y en la segunda se pretendía conocer sus ventajas. 
Pregunta 1. ¿Cuáles han sido los principales problemas que has encontrado para 
la realización del trabajo en grupo? Justifica tu respuesta. 
Las principales dificultades señaladas por los alumnos se relacionan a continuación. 
Dificultades encontradas: 
- Cuadrar horarios 
- Entender el caso y vincularlo con la teoría 
- Casos demasiado largos 
- Uso de herramientas para presentar el caso (powerpoint) 
- Falta de implicación e incumplimiento de algún alumno en la realización del 
trabajo 
- Preparar la exposición oral y realizarla en clase 
- Falta de entendimiento entre los miembros del grupo (puesta en común) 
- Búsqueda de información complementaria 
- Extracción de conclusiones 
- Dificultad para entender el idioma (alumnos Erasmus) 
- Sintetizar la solución de las respuestas 




Pregunta 2. ¿Cuáles consideras que son las ventajas de la realización del trabajo 
en grupo? Justifica tu respuesta. 
A continuación se indican las principales ventajas señaladas por los alumnos. 
Ventajas encontradas: 
- Llevar la asignatura al día 
- Aprovechar conocimientos de los compañeros (sinergias) 
- Búsqueda de información adicional para completar el caso 
- Afianzar los conceptos teóricos 
- Facilitar la comprensión del caso 
- Adquisición de nuevos conocimientos no explicados en clase 
- Complementariedad y puesta en común de las opiniones de los miembros del 
grupo 
- Coordinación 
- Pérdida del ‘miedo escénico’ 
- Conocer la realidad empresarial 
- Compartir la carga de trabajo 
- Mayor confianza en la correcta solución del caso por trabajar en grupo 
- Fomenta la integración de los Erasmus 
- Ayuda entre compañeros 
 
Como se observa de lo anterior, tanto las dificultades como las ventajas indicadas por 
los alumnos, están relacionadas con tres aspectos principales. Por un lado, con la realización 
de la práctica en sí, por otro lado, con el hecho de tener que trabajar en grupo, y por último 
con el hecho de tener que realizar un exposición oral en clase.  
Dados los objetivos de este estudio, nos vamos en centrar en los aspectos relacionados 
con el trabajo en grupo y la exposición oral. Entre las dificultades del trabajo en grupo, los 
estudiantes hacen énfasis en el tema de cuadrar horarios, lo que supone una dificultad de 
coordinación del tiempo de los miembros del grupo, la falta de implicación de algún miembro 
o de entendimiento y comunicación entre todos ellos. Estos inconvenientes coinciden con los 
señalados por Burd et al. (2003) al indicar el problema del ‘free riding’ (alumnos que aportan 
al grupo menos de lo que reciben de sus compañeros), y con los indicados por Espinosa et al. 
(2010) al hacer referencia a las dificultades de planificación y organización del grupo. Por 
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otro lado, para algunos alumnos las dificultades han estado relacionadas con la preparación de 
la exposición oral, tanto por la falta de conocimientos en el manejo de determinadas 
herramientas informáticas, como el powerpoint, como por el hecho de tener que hablar en 
público. No obstante, como se puede observar en la relación de ventajas señaladas, algunos 
alumnos consideran que gracias a estas prácticas han perdido el ‘miedo  escénico’ a hablar en 
público.  
Por lo que se refiere a las ventajas del trabajo en grupo, los estudiantes que han 
participado indican que esta forma de trabajo favorece la ayuda entre compañeros, ya que 
además de que se comparte la carga de trabajo, se pueden aprovechar los conocimientos de 
los compañeros, lo que facilita la compresión del caso, y se pueden crear sinergias y adquirir 
así nuevos conocimientos gracias a la puesta en común de las opiniones de todos los 
miembros del grupo. Estas ventajas son señaladas también en el estudio de Burd et al. (2003), 
quienes apuntan que los resultados alcanzados por los alumnos que trabajan en grupo suelen 
ser más profundos, exhaustivos y de mayor calidad. Otra ventaja importante que nos gustaría 
resaltar es la mayor confianza que indican los alumnos en la correcta solución del caso por 
trabajar en grupo, lo cual supone una motivación importante para ellos. Asimismo, los 
estudiantes indican que se facilita la integración de los alumnos Erasmus, aunque nosotros 
pensamos que esa integración afecta en general a todos los alumnos aunque ellos no sean 
conscientes de ello, ya que esta forma de trabajo facilita el desarrollo de habilidades sociales 
como apuntan Burd et al. (2003). Finalmente, debemos destacar que el número de ventajas 
señaladas por los alumnos supera en gran medida las dificultades encontradas. 
 
4.- CONCLUSIONES 
En este trabajo, nos hemos centrado en dos objetivos vinculados con el trabajo 
colaborativo de los alumnos: por un lado, analizar el tiempo, dificultad y utilidad en cuanto al 
desarrollo de la exposición y réplica del caso; y por otro lado, analizar cuestiones tales como 
las ventajas y dificultades de la realización del trabajo en grupo. 
 Respecto al primer objetivo, los resultados indican que los estudiantes dedican a las 
actividades vinculadas con el trabajo colaborativo aproximadamente unas 13 horas, las 
consideran actividades de una dificultad moderada y de bastante utilidad. No obstante, se ha 
de indicar que se ha detectado que algunos grupos se reparten el trabajo por preguntas. Este 
hecho es considerado por los profesores como un aspecto negativo, ya que se trata de realizar 
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un trabajo en grupo en el que no se debería simplemente repartir las preguntas entre los 
miembros para resolverlas individualmente. 
Respecto al segundo objetivo, las principales dificultades indicadas por los alumnos se 
centran en cuestiones de coordinación y organización del trabajo del grupo y la falta de 
implicación de algunos miembros. Estas dificultades coinciden con las observadas en otros 
estudios previos similares (Burd et al., 2003; Espinosa et al., 2010). No obstante, por los 
resultados obtenidos en este estudio, pensamos que muchos alumnos han sido capaces de 
superar dichas dificultades, aprendiendo a coordinarse y organizarse, potenciando estas 
habilidades fundamentales para un licenciado en ADE. Podemos afirmar también que estas 
prácticas de trabajo en grupo les han ayudado a mejorar otras habilidades, como las de 
comunicación, tanto en privado entre ellos, como en público con la exposición oral, o la 
integración y asimilación de conceptos y conocimientos. 
 Por último, nos gustaría indicar que, como futura línea de investigación, sería 
interesante realizar un cuestionario a los estudiantes en el que se les pregunte sobre algunos 
resultados surgidos en esta investigación relativos al trabajo en grupo realizado. Estas 
cuestiones deberían estar vinculadas con la calificación obtenida, la puntuación del trabajo, el 
grado de implicación y participación de cada uno de los miembros del grupo y la valoración 
de la experiencia del trabajo en grupo, entre otras. 
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ANEXO I. CUESTIONARIO ENTREGADO A LOS ALUMNOS 
 
 
1.  ¿Cuáles han sido los principales problemas que has encontrado para la realización del trabajo en 
grupo? Justifica tu respuesta.  
 
 


























Exposición del caso: 
- Lectura y comprensión del caso 
- Búsqueda de información adicional 
- Resolución de las cuestiones 




1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
--- 
 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
Réplica del caso: 
- Lectura y comprensión del caso 
- Búsqueda de información adicional 
- Resolución de las cuestiones 
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1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
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1     2     3     4     5 
1     2     3     4     5 
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                              TIEMPO TOTAL: _____________ 
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La evaluación continuada del aprendizaje: 
una reflexión sobre la experiencia en Derecho Financiero y Tributario 
 
 
J. Martín López; L.A. Martínez Giner; Y. Martínez Muñoz; B. Pérez Bernabeu 
 
 
Dpto. Disciplinas Económicas y Financieras 





Durante los cursos académicos 2009-2010 y 2010-2011, se ha llevado a cabo una experiencia de evaluación 
continuada en las asignaturas Derecho Financiero y Tributario I y II, de 4º y 5º curso de la licenciatura de 
Derecho, respectivamente. Los resultados de la misma y la explicación de su aplicación es lo que se muestra en 
la comunicación presentada. Este sistema se caracteriza por una restricción significativa del protagonismo de la 
clase magistral a favor del fomento de la participación del alumno y de la interconexión entre la teoría y la 
práctica. El aprendizaje se organiza en docencia presencial en la que se desarrollan técnicas de trabajo 
colaborativo –guiadas por el docente– y docencia no presencial, basada en el aprendizaje autónomo del alumno 
sobre los materiales docentes facilitados por el profesor. La evaluación de las competencias adquiridas conjuga 
el aprendizaje realizado durante todo el cuatrimestre con la valoración de una prueba oral final. Los resultados de 
esta experiencia constatan que los alumnos que siguen y participan activamente en este sistema de evaluación 
continuada superan satisfactoriamente la asignatura con mayor facilidad y calificación que aquéllos que optan 
por el aprendizaje tradicional, existiendo una escasa tasa de abandono y fracaso. 
  




El nuevo marco docente diseñado por el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) implica una reformulación de las metodologías docentes que, a partir de este 
momento, se basan en el aprendizaje y no tanto en la enseñanza, con lo que el estudiante pasa 
a ocupar el centro del proceso de aprendizaje.  
Tradicionalmente la evaluación se ha orientado más hacia el resultado, condicionada 
por un enfoque conductista, sin embargo en la actualidad imperan las tesis que consideran 
más apropiado desarrollar sistemas de evaluación orientados hacia el proceso, es lo que se ha 
venido a denominar “evaluación formativa”, cuyo objetivo es proporcionar información al 
profesor de los avances que van realizando los estudiantes en la construcción y asimilación de 
las nuevas competencias que van adquiriendo. 
Una cuestión relacionada con el cambio metodológico es la evaluación pues esta debe 
experimentar una remodelación sobre la base de dos ejes: 
a) El estudiante pasa a convertirse en el centro del proceso de aprendizaje. 
b) La enseñanza se basa en la adquisición de competencias, de manera que la formación 
universitaria queda vinculada con el mundo profesional. 
Frente al sistema tradicional en el que el profesor era una figura cuyo cometido 
esencial era la transmisión de conocimientos y los alumnos basaban su aprendizaje en una 
acumulación de conocimientos, el EEES diseña un nuevo sistema en el que el profesor se 
caracteriza por ser un orientador y un dinamizador del proceso de aprendizaje de los 
estudiantes, pasando a ser el alumno el protagonista de su propio aprendizaje, por lo que el 
estudiante “pasa de ser un objeto a un sujeto de aprendizaje”1. Sin embargo, a pesar de este 
cambio de funciones del profesor y del estudiante, el profesor continúa manteniendo su papel 
evaluador del proceso de aprendizaje del alumno. 
En este contexto puede afirmarse que el enfoque de la docencia universitaria por 
competencias tiene repercusiones en tres niveles: 
1) En relación con la formulación de los títulos. 
2) Con la aplicación de métodos y actividades de aprendizaje. 
3) En el diseño de la evaluación, evaluando no la competencia en sí misma, sino su 
ejercicio por parte del estudiante. 
Por tanto, la evaluación debe estar dirigida a poner en práctica las competencias, sin 
olvidar que “la evaluación de los aprendizajes no es simplemente una actividad técnica o 
neutral, sino que constituye un elemento clave en la calidad del aprendizaje ya que 
condicionará su profundidad y nivel”2. 
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Frente al sistema tradicional en el que la evaluación se centra en la etapa final del 
aprendizaje y el estudiante suele enfocar su aprendizaje en función del tipo de evaluación 
seguida, con lo que parece que el aprendizaje está concebido más para aprobar que para 
aprender, el nuevo sistema que trae consigo la implantación del EEES apuesta no tanto por 
evaluar el final del proceso de aprendizaje, sino la asimilación de conocimientos y el 
desarrollo de competencias por parte de los estudiantes. Para ello el profesor ha de proponer 
con cierta periodicidad actividades de carácter evaluable, que facilitan la asimilación y el 
desarrollo progresivos de los contenidos de la materia y de las competencias a alcanzar, 
respectivamente: se trata del “Learning by doing”. 
El sistema de evaluación continua presenta ventajas tanto para el estudiante como para 
el profesor. Para el estudiante, porque el estudiante que participa en la evaluación continuada 
tiene mayoras garantías de superar la asignatura frente a los estudiantes que no la siguen, 
porque asimilan los contenidos de manera gradual y desarrollan, también gradualmente, las 
competencias de la asignatura, implicándose en mayor medida en el proceso de aprendizaje. 
Las ventajas para el profesor consisten en que éste, al estar en contacto directo con el 
aprendizaje de los estudiantes, sigue de cerca sus progresos, lo que le permite calificar más 
acertadamente el rendimiento del estudiante3. 
Sobre estas premisas se ha llevado a cabo durante los cursos académicos 2009-2010 y 
2010-2011 una experiencia de evaluación continuada en las asignaturas de Derecho 
Financiero y Tributario I y II, de 4º y de 5º curso de la Licenciatura de Derecho de la 
Universidad de Alicante. La participación en la evaluación continuada es voluntaria, ya que 
los estudiantes pueden escoger entre dos sistemas: uno que consiste en un examen final 
presencial y otro basado en una evaluación continua del proceso de aprendizaje. 
En la evaluación continuada se combina un entorno presencial, con el fin de potenciar 
el aprendizaje autónomo del alumno, completando la evaluación del aprendizaje con una 
prueba oral final que se erige en elemento de cierre de la evaluación final. Esta prueba oral 
final no sólo es una inmejorable manera de estimular y promover en los estudiantes la 
expresión oral, fundamental en la práctica forense, sino que engloba los conocimientos 
adquiridos y las competencias desarrolladas, pero revistiendo un carácter testimonial para los 
estudiantes que han superado la evaluación continuada, mientras que reviste mayor entidad 
para los estudiantes que no han seguido o no han superado la evaluación continuada. 
En suma, podemos afirmar que la introducción de las competencias en la docencia 
universitaria constituye una buena oportunidad de potenciar la evaluación continuada, siendo 




2. METODOLOGÍA Y EVALUACIÓN 
La incorporación de la Universidad española al EEES ha de suponer un cambio en la 
forma de desarrollar la labor docente, en la medida en que el profesor debe facilitar a los 
estudiantes los conocimientos y las estrategias necesarias para el aprendizaje permanente. No 
se ha de limitar a transmitir conocimientos, sino que ha de organizar diferentes tareas, tales 
como seminarios, trabajos individuales o en equipo, evaluaciones continuadas, que permitan 
al estudiante, no solo la adquisición de conocimientos, sino también de habilidades y 
destrezas necesarias para el desempeño de una futura actividad profesional4. Pero ello exige 
un esfuerzo para ambas partes; el profesor ha de esforzarse para adaptarse a las nuevas 
metodologías de enseñanza y aprendizaje, que en algunos casos suponen una sobrecarga de 
trabajo, mientras que el alumno ha de cambiar de actitud, pues deja de ser un mero receptor de 
conocimientos, para pasar a asumir una posición activa y autónoma en relación con las 
actividades que ha de realizar, es decir, en relación con su aprendizaje.  
La LO 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la LOU, sienta las bases de una 
profunda modernización de la Universidad española, y establece una nueva estructura de las 
enseñanzas universitarias que permite su adaptación a los criterios que dimanan de la 
construcción del EEES. Ahora bien, esta modificación de las enseñanzas universitarias no es 
sólo estructural, sino que implica un cambio en las metodologías docentes, centrando su 
atención en el proceso de aprendizaje del estudiante. Como indica la Exposición de Motivos 
del RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales, “los planes de estudios conducentes a la obtención de un título 
deberán, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisición de competencias por 
parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos y 
horas lectivas”. 
En este contexto, nuestro objetivo fundamental era la implantación de una 
metodología docente activa en la que el profesor dejara de ser el centro de atención de la clase 
y el alumno pasara de una posición de mero receptor del conocimiento a adoptar una postura 
activa y participativa, comprometiéndose con su aprendizaje. Como docentes debíamos 
determinar qué competencias y conocimientos tenía que adquirir el estudiante a través de 
actividades teórico-prácticas desarrolladas en el aula y cuáles podía adquirir mediante trabajo 
autónomo, de forma individual o, lo que resultaba más interesante, mediante el trabajo en 
grupo. Pensamos que el trabajo cooperativo proporcionaba al alumno muchas ventajas, le 
permitía introducirse en el arte de razonar, de discutir y fundamentar sus argumentos; el 
 1636 
 
alumno ya no aprende sólo del profesor, sino que en grupo aprende con y de los demás. Este 
cambio didáctico se abordó en los distintos grupos de la Licenciatura de Derecho, 
acompañado de un sistema de evaluación continuada que nos permitiera ir valorando 
progresivamente el aprendizaje del alumno. 
Nuestro método de enseñanza se planteó a los alumnos como un sistema totalmente 
voluntario. Los alumnos podían comprometerse en la realización de las diversas tareas, que a 
lo largo del cuatrimestre iban a desarrollarse de forma individual o grupal en el aula, o incluso 
fuera de ella, cuya valoración se ajustaría a un sistema de evaluación continuada que reflejara 
el aprendizaje personalizado del estudiante, o bien podían realizar un trabajo individualizado 
de estudio y tutorías, que sería evaluado de forma tradicional con un examen final oral.  
En el desarrollo de este método didáctico conjugamos el aprendizaje individual con el 
aprendizaje cooperativo, pero decididos de que este último permite al estudiante aprender de 
forma duradera y adquirir otras habilidades requeridas en el mercado laboral a los licenciados 
en Derecho, tales como razonar, discutir, argumentar y aportar nuevas ideas, pensamos que el 
trabajo en grupo debía plantearse como una herramienta básica en el aula, desarrollando 
diversas actividades grupales a lo largo del cuatrimestre que abarcaba nuestra asignatura. 
Realizamos una planificación semanal de las unidades didácticas que comprende el 
programa de nuestra asignatura, para cuyo estudio se ofrece al alumno los materiales 
correspondientes, principalmente el manual de la asignatura, jurisprudencia y algún caso 
práctico. El alumno prepara de forma individual cada una de estas unidades y propone 
soluciones a las prácticas presentadas por el docente, adquiriendo conocimientos de una 
forma autónoma y desarrollando el pensamiento lógico, mientras que en el aula el profesor no 
va a realizar una clase expositiva del contenido del manual, sino que en una especie de 
seminario abierto, los alumnos se dedican a discutir sobre aquellos aspectos más 
controvertidos del tema, que han trabajado en casa. Este tipo de seminario permite que los 
estudiantes, en un trabajo grupal, profundicen en la comprensión de aquello que han 
examinado previamente y no acudan inexcusablemente al profesor para resolver todas estas 
cuestiones. Han de intentar disipar sus dudas mediante preguntas que pueden ser resueltas por 
otro estudiante del aula, de manera que aprenden indagando juntos. 
En ocasiones utilizamos también la técnica del poster que, en nuestra opinión, permite 
al alumno que trabaja en equipo profundizar en la comprensión de un tema, que presenta 
problemas de interpretación o ha dado origen a una discusión doctrinal o jurisprudencial, y ser 
capaz de sintetizar su contenido y de afrontar la resolución de aquellas cuestiones 
problemáticas que se desprenden del asunto analizado. 
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Con el objetivo de fomentar el aprendizaje autónomo acudimos además a otra técnica 
de aprendizaje cooperativo como es el puzzle de Aronson. Nuestra impresión es que se trata 
de una herramienta que aumenta la motivación del alumno hacia la comprensión de un tema y 
le aporta cierta seguridad en sus afirmaciones, puesto que el estudiante ha adquirido el rol de 
“experto” en el tema analizado. El desarrollo de la técnica del puzzle en aquellos temas más 
arduos de la asignatura nos permite constatar como lo aprendido en esa clase perdura en el 
tiempo y el alumno adquiere una motivación adicional para su comprensión, ya que a pesar de 
la dificultad que supone el tema, ha de ser capaz de transmitir sus conocimientos al resto de 
compañeros. El alumno es consciente de que puede aprender por sí mismo y de que, por lo 
tanto, su aprendizaje evolucionará a lo largo de la vida. 
Asimismo pensamos que no hay mejor forma de aprender algo que haciéndolo, y por 
ello aplicamos en nuestras aulas la técnica del aprendizaje basado en problemas, como 
método que, aplicado además de forma grupal, permite obtener numerosas ventajas en una 
enseñanza basada en el aprendizaje5. Dividimos la clase en pequeños grupos para resolver un 
problema real, correspondiendo a todos los grupos el mismo enunciado, puesto que además el 
grupo que alcance la mejor solución será recompensado. Llama extraordinariamente nuestra 
atención el hecho de que los estudiantes son capaces de aplicar los conocimientos teóricos a la 
práctica y que, además, se sienten satisfechos de poder hacerlo, en la medida en que son 
conscientes de que el mercado laboral les exigirá una cierta agilidad en los razonamientos y 
en la resolución de conflictos reales. 
Nuestra experiencia demuestra que el uso de grupos de aprendizaje cooperativo crea 
nuevas oportunidades para los alumnos en relación con aquellos que trabajan individualmente 
y presentan una actitud pasiva en el aula. Es un método de enseñanza-aprendizaje que permite 
al profesor explotar al máximo el potencial aprendizaje del alumno, mientras que el estudiante 
entiende y domina la materia, de manera que la retención de conocimientos no tiene un plazo 
perentorio. Asimismo, el trabajo en grupo potencia las relaciones interpersonales, eleva la 
autoestima y promueve competencias sociales requeridas para relacionarse adecuadamente 
con los demás y saber enfrentarse a situaciones negativas en un futuro.  
Ahora bien, este cambio en la metodología docente debe ir acompañado de un cambio 
en la evaluación, que no puede consistir en la superación de un examen final del contenido de 
la asignatura, sino que debe valorar el proceso de aprendizaje seguido por el alumno durante 
el cuatrimestre, respetando el progreso realizado por cada uno. El sistema que mejor se adapta 
a estas necesidades es el de evaluación continuada, y por ello es el sistema de valoración que 
nosotros proponemos a nuestros alumnos de acuerdo con esta metodología docente. 
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Así, junto al sistema tradicional de evaluación –el cual estriba, básicamente, en la 
calificación obtenida en un examen final oral sobre la totalidad del programa de la asignatura–
, se establece, con carácter voluntario, un modelo de evaluación comprensivo de varias partes 
diferenciadas a través de las que se valora el aprendizaje del alumno a lo largo de todo el 
curso. 
A modo premisa, cabe indicar que la asistencia se configura como obligatoria para los 
alumnos que opten por este método; ciertamente, la misma no constituye un criterio a tomar 
en consideración en la evaluación del aprendizaje, sino más bien un requisito sine qua non 
para la aplicación del sistema de evaluación continua.  
Pues bien, la evaluación, concebida como un proceso de recogida de información que 
permita analizar el aprendizaje del alumno, desempeña un papel trascendental dentro del 
proceso formativo, pretendiendo analizar y verificar, no a posteriori, sino desde el inicio del 
cuatrimestre y durante todo su desarrollo, el nivel de conocimientos, competencias y 
habilidades alcanzado por el alumno. De este modo, se intenta no identificar la evaluación con 
el clásico examen final, dotándola por el contrario de un carácter continuo y, a su vez, 
formativo, al permitir la detección y corrección in itinere de los eventuales errores o 
deficiencias en el aprendizaje que pudieran surgir6.   
En coherencia con lo expuesto supra, la prueba final oral –de índole teórico-práctico– 
pasa a ser un elemento más a tener en cuenta en la evaluación, sin ostentar un peso 
determinante en la calificación global de la asignatura y constituyendo, como máximo, el 30% 
de la nota. De esta forma, el resto de la puntuación –es decir, el 70% restantes se otorga 
tomando como criterio fundamental el aprendizaje realizado y demostrado por el alumno a lo 
largo del curso, distinguiéndose a tales efectos tres grandes campos.  
Así, en primer lugar, la participación activa del alumno en las distintas sesiones 
constituye el 20% de la calificación final. Con ello se pretende valorar, principalmente, los 
conocimientos adquiridos por el alumno de forma autónoma sobre las distintas unidades 
didácticas que abarca el programa de la asignatura. Dicho en otros términos, a través de la 
participación del alumno en clase se va a verificar si éste ha trabajado suficientemente los 
materiales teóricos previamente facilitados por el docente y, en definitiva, si ha comprendido 
–más allá de la simple memorización– los puntos fundamentales del tema en cuestión. Pues 
bien, esta participación activa se traduce, básicamente, en la intervención de alumno en el 
régimen de seminario abierto en que acaban convirtiéndose las sesiones teóricas, contestando 
a las preguntas formuladas por el profesor –o, incluso, por otros alumnos– o sometiendo a 
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discusión y debate aquellos aspectos de la unidad tratada que presentan una mayor 
complejidad o relevancia práctica. 
En segundo lugar, el aprendizaje basado en problemas se erige en un elemento clave 
de la evaluación continuada, alcanzando el 30% de la nota global. Ciertamente, a través del 
análisis de las propuestas de solución elaboradas por el alumno a los distintos supuestos 
prácticos planteados se constata si aquél ha adquirido los conocimientos necesarios para 
resolver casos reales, similares a los que se tendrá que enfrentar en la práctica profesional. 
Expresado en otras palabras, se trata de comprobar si el alumno es capaz de aplicar la teoría a 
la práctica y enfrentarse, de manera solvente, a las principales cuestiones que plantea el 
Derecho Financiero y Tributario. Faltaría reseñar, en este orden de ideas, que el aprendizaje 
basado en problemas se identifica con el planteamiento, sin excepción, de supuestos prácticos 
extraídos de la vida real; así, a título de ejemplo, la realización de una autoliquidación del 
Impuesto sobre Sociedades partiendo de la contabilidad de una empresa o de alegaciones a un 
acta de disconformidad girada por la Inspección Tributaria.  
Y, en tercer lugar, el aprendizaje mediante el trabajo colaborativo abarca el 20% 
restante de la calificación final. En este sentido, la utilización de las técnicas del póster o del 
puzzle de Aronson posibilita la evaluación de competencias necesarias en el futuro ejercicio 
profesional del alumno; piénsese, a este respecto, en la interposición de un recurso 
contencioso-administrativo contra una resolución de un órgano económico-administrativo, 
para cuya elaboración se requerirá, normalmente, la intervención de especialistas en las 
distintas ramas del Derecho que confluyen –procesal, financiero y tributario, etc.–. De este 
modo, el trabajo en equipo –el cual exige que las propuestas de solución a un problema 
planteado sean alcanzadas, previo estudio y deliberación, en el seno de los distintos grupos en 
que se divide la clase a tales efectos–, permite al alumno no sólo la comprensión de los 
principales problemas interpretativos suscitados por el ordenamiento tributario, sino también 
la resolución de problemas de carácter práctico.  
En conclusión, la evaluación continuada, llevada a cabo en los términos descritos, se 
basa, no ya en la estricta medición del resultado final, sino más bien en la toma en 
consideración de la totalidad del proceso de aprendizaje. Evaluación esta que, obviamente, 
conlleva un replanteamiento de la planificación y metodología docentes, así como del rol a 






3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
El desarrollo de este sistema generó los siguientes resultados. Del total de los alumnos 
que adquirieron el compromiso de seguir la evaluación continuada, en el curso 2009/2010, el 
83.74% la superó, mientras que en el curso 2010/2011 fue un 90.96% el porcentaje de 
alumnos que superaron la asignatura. Por otro lado, hay un grupo de alumnos que manifiestan 
inicialmente la intención de seguir la evaluación continuada pero finalmente no la cursan. La 
tasa de abandono fue en el curso 2009/2010 del 24.54% y en el curso 2010/2011 del 25.81%. 
Las causas que motivaron que hubiera alumnos que se comprometieran a acabar el sistema de 
evaluación continua son variadas. En algún caso hubo problemas de salud que impidieron 
asistir a clase, en otros casos la existencia de un nuevo trabajo imposibilitó una asistencia 
continuada. Por otro lado, las causas que explican el fracaso de los alumnos en la superación 
de la asignatura son más difíciles de conocer; en algún caso algún alumno asistió a clase con 
continuidad pero no participaba en las actividades con asiduidad, fundamentalmente por 
motivos de timidez o falta de iniciativa para hablar en público. Éste es uno de los puntos 
débiles a mejorar; el sistema puede penalizar a los alumnos más introvertidos que no están 
dispuestos a participar en el aula de forma activa. Detectados estos casos, el profesor intentó 
fomentar esa participación con requerimientos personalizados al alumno que en alguna 
ocasión dieron sus frutos pero en otras ocasiones no. 
De los alumnos que superaron la evaluación continuada, el 100 % realizó la prueba 
final oral  y superó la asignatura. Hubo un 3.75% (2009/2010) y un 6.1% (2010/2011) de los 
alumnos matriculados en la asignatura que la superaron sin necesidad de asistir a clase ni de 
seguir la evaluación continuada, preparándose la misma por su cuenta. Los alumnos que 
superaron la evaluación continuada manifiestan la justicia de la calificación y consideran que 
aunque se han esforzado mucho, el aprendizaje ha sido progresivo y lleno de dinamismo. 
Valoran mucho el importante impulso que el sistema propuesto les ha supuesto en relación 
con su competencia de análisis crítico y comunicación oral. Éste es uno de los aspectos en lo 
que más hincapié hemos querido hacer. El alumno ha de ser crítico con las normas jurídicas, 
con las sentencias, con la doctrina y ser capaz de formarse un juicio propio sobre un asunto y 
sobre la justicia al objeto de poder defenderlo públicamente y oralmente. El profesor ha 
fomentado el debate dialéctico y ha puesto al alumno en situaciones críticas, desde el punto de 
vista del discurso oral, para ver cómo solventaba las dudas y cuestiones planteadas.  
La valoración que les ha merecido este proceso de evaluación a los alumnos es 
positiva, porque han podido demostrar no sólo conocimientos sino también habilidades y 
competencias transversales. No obstante, existen deficiencias que deben ser corregidas. En 
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algunos casos los alumnos han especulado con la evaluación continuada posiblemente por 
falta, en ocasiones, de claridad en cuanto el peso de cada una de las actividades desarrolladas 
en la calificación final. En muchas ocasiones esto último es lo que le interesa al alumno, en 
lugar de ser el protagonista de su proceso de aprendizaje. Además, algunos alumnos tienden a 
primar pruebas de conocimiento frente a pruebas que evalúan competencias o habilidades, por 
lo que es necesario insistir e informar convenientemente de ello; la razón es que posiblemente 
los alumnos aún no están concienciados del cambio metodológico y evaluador que supone el 
EEES. El sistema ha de mejorar en relación con los alumnos pasivos que no se sienten 
motivados por sus compañeros con los que se ha desarrollado en algunos casos una excesiva 
competencia insana en la participación en clase. Sería necesario planificar actividades que 
permitan interaccionar a estos dos tipos de alumnos, los más introvertidos y los más 
participativos. 
El sistema se demuestra vulnerable por factores externos derivados, fundamentalmente 
de la carga de trabajo para el alumno derivada de otras asignaturas en momentos puntuales del 
curso, lo cual dificulta el aprendizaje progresivo convirtiéndose en algo intermitente. El 
sistema debería tener mecanismos flexibles para adaptarse a esas contingencias o, por otro 
lado, las mismas deberían evitarse con una medición adecuada de la carga de trabajo del 
alumno en todas las asignaturas que cursa. Otra cuestión que nos ha suscitado dificultades es 
la de valorar el trabajo realizado en equipo. No siempre resulta sencillo determinar en un 
grupo quién tiene el peso específico en el mismo, quién desarrolla habilidades de liderazgo y 
quien permanece en actitud pasiva.  
Finalmente, en el diseño de actividades de evaluación hemos detectado un cierto 
problema derivado de la falta de diversificación de las mismas. Creo que a pesar de los deseos 
iniciales, las mismas han acabado por ser algo repetitivas, por lo que sería necesario diseñar 
actividades más variadas, innovadoras y estimulantes para el alumno. Una última cuestión que 
siempre surge al desarrollar evaluaciones es el relativo a la consideración o no del esfuerzo 
del alumno con independencia del resultado del mismo. Hay alumnos que se han esforzado 
mucho en la preparación y aprehensión de la asignatura pero que no lo han sabido demostrar, 
lo cual genera una cierta desazón en relación con la calificación final. Es complicado valorar 
el esfuerzo o el afán de superación del alumno si éste no lo demuestra. El profesor debe 
incentivar la participación activa de todos y no centrarse siempre en el grupo de alumnos más 
participativos. 
En definitiva, los alumnos valoran positivamente este sistema; afirman haber 
aprendido mucho más que en otras asignaturas en las que no se sigue un sistema de 
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aprendizaje y evaluación progresivo, aunque señalan algunas carencias del sistema. Admiten 
haber trabajado mucho más que en otras asignaturas de evaluación final clásica pero 
coinciden en señalar el interés que la asignatura les ha despertado, más allá de tener los 
conocimientos técnicos requeridos. Asimismo, reconocen el esfuerzo del profesor en el 
sistema y agradecen el trabajo realizado lo cual es reconfortante para el docente. 
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El cuestionario tiempo/esfuerzo y el diario de aula como  instrumentos 
en el proceso de evaluación de competencias en el grado de enfermería 
 
 
J. Siles González, Mª C. Solano Ruiz; A.L. Noreña Peña; E. Ferrer; Mª M. Núñez,; J.L. Jurado; 
Mª.M. Rizo; M.A. Fernández Molina; Mª.I. Casabona 
 
Departamento de Enfermeria 




En el marco de las innovaciones derivadas del nuevo contexto europeo de educación superior, el objetivo 
general de este estudio consiste en: diseñar una herramienta de autoevaluación de las competencias que 
potencie la reflexión en el aprendizaje. Marco teórico y método: Se parte de los presupuestos del 
paradigma hermenéutico y sociocrítico para dotar al alumno de voz y participación y facilitar la  
implicación y autonomía de los alumnos de 1º de enfermería en el aprendizaje. Se ha empleado el diario 
de aula y para complementar su potencial se ha diseñado una escala de valoración tiempo esfuerzo de 
competencias siguiendo los principios del diferencial semántico. Resultados: La mayoría de las 
competencias ocupan un tiempo entre “poco o normal”, salvo las competencias integradas en “fisiología y 
anatomía”. Los alumnos prefieren la autoevaluación a la coevaluación y son conscientes de la incidencia 
del subjetivismo. El  diario es considerado un instrumento que facilita la reflexión en la práctica y la 
autoevaluación, especialmente en lo concerniente a la toma de conciencia del tiempo-esfuerzo del  logro 
de las competencias. Conclusiones: El diario de aula y la escala de “tiempo-esfuerzo en el logro de 
competencias” facilitan el pensamiento crítico y la autoevaluación de los alumnos. 
 





El proceso de convergencia del espacio europeo de educación superior implica la 
homogeneización de sistemas educativos que son diferentes en materia curricular, 
metodológica, ideológica y social, pero sobre todo en el plano cultural.  Se trata de 
cambios culturales que afectan tanto  a alumnos como profesores  y que, si de lo que se 
trata de centrar el núcleo del aprendizaje en el alumno (mayor carga de trabajo 
autónomo/ tiempo esfuerzo) y la disminución de las clases presenciales  (cambio 
metodología didáctica enfocada hacia las TIC),  implican la adopción de un nuevo 
paradigma educativo: el paradigma sociocrítico.    La implicación del alumno en el 
proceso de valoración se sus propias necesidades educativas requiere un gran esfuerzo 
reflexivo en la práctica (Schön,1998) y constituye, de facto, su integración en un proceso 
de autoevaluación que carece de tradición en nuestro país.. La toma de conciencia por 
parte del alumnado, tanto de las necesidades, como de los problemas emergentes y los 
tiempos y niveles de esfuerzo que se requieren en cada caso van a formar parte del 
proceso “visible” del currículum dadas las características del nuevo sistema de créditos 
que conllevará la adopción de un espacio común europeo en educación superior 
(Pagani, 2002; Delavigne, 2003; ANECA, 2003; Davis, 2008; TEEE, 2002). 
 
El objetivo general de este estudio consiste en la valoración subjetiva del tiempo y el 
esfuerzo empleado en diversas actividades de aprendizaje por parte de los alumnos del 
primer curso del grado de enfermería durante su proceso de enseñanza aprendizaje en el 
aula, como paso previo para demostrar la pertinencia del diario de aula para facilitar la 
reflexión en la acción, la coevaluación y la autoevaluación..  
 
Cuestiones de investigación: ¿Qué causas o dificultades motivan una mayor inversión 
de tiempo y esfuerzo del alumno en el cumplimiento de objetivos durante el proceso de 
enseñanza aprendizaje en el aula?; ¿qué competencias suponen más tiempo y esfuerzo y 
por qué?;  ¿Es pertinente el diario del aula como herramienta potenciadora de la 
reflexión, la identificación de problemas educativos y la autoevaluación durante las 






Estado de la cuestión 
Los métodos etnográficos en general y el diario de aula en particular,  se está 
empleando cada vez más en el estudio de los procesos de enseñanza aprendizaje de los 
estudiantes de enfermería y medicina demostrando la importancia de los factores 
culturales y la divergencia teórico práctica (Underwood, 2006; Evans, 2006; Lee & Lee, 
2006). El tema del “tiempo” ha sido objeto de valoración de los estudiantes de 
enfermería empleando métodos y técnicas etnográficas (Dalton, 2004), también la 
incidencia de las diferencias étnicas y culturales en el proceso de aprendizaje clínico 
(Jackson, 1999), la exploración de los significados de las experiencias de las alumnas de 
“matrona”(Bewley, 1995)  y, en fin, entre otros muchos, el análisis de las grandes 
cuestiones que les surgen a los médicos durante su proceso de formación clínica y que 
no estaban en absoluto previstos en el currículum (Osheroff, et al, 1991). 
Asimismo, el diario de campo ha sido avalado como herramienta para la 
elaboración de etnografías educativas en un contexto metodológico cualitativo, (Vallés, 
1997, Denzin, 1970, Geertz, 1989; Siles et al 2005b). El potencial reflexivo de los 
materiales biográficos se han expresado autores como Pujadas (1992), Plumer (1989) y 
Altheide (1987), resaltando, este último, el enorme potencial de reflexión en la práctica 
que caracteriza a los materiales narrativos y etnográficos que favorecen la comprensión 
y explicación de los fenómenos (Pérez Gómez, 1988; Wrigh, 1987; Watson, 1991). La 
etnografía y el diario de campo pueden también emplearse para potenciar la reflexión 
sobre las experiencias, dado que éstas tienen lugar en la práctica (Van Manen, 2003) y 
constituyen la materia prima de la conciencia y la memoria. Esta misma tendencia 
etnográfica-narrativa ha sido adoptada por diversos autores para la investigación 
educativa (La Torre y González, 1987; Angera, 1988; Goeta y Lecompte, 1988; García 
Jorba, 2000; Zabalza,2004). El diario de los profesores configura una de los apartados 
más relevantes en este contexto de investigación etnográfico-educativa (Porlan y 
Martin, 1996; Martínez y Sauleda, 2002).       
Con relación a la funcionalidad evaluativa –autoevaluativa– del diario de campo, 
su potencial reflexivo sobre la acción en los procesos de enseñanza aprendizaje y su 
instrumentalización para retroalimentar la práctica educativa ha sido destacada por 
diversos autores (Schön, 1998; Bernardo Carrasco, 1999; Medina y Revilla, 1995 ); que 
coinciden en señalar el carácter “pedagógico” de esta herramienta reflexiva en aras a su 
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positiva incidencia en la formación de profesionales tanto del sistema educativo como el 
sanitario. Los alumnos han participado en estudios en cuyos resultados han colaborado 
mediante la exposición y la discusión de los mismos (Grundy, Pollon & McGinn, 2003). 
En esta misma línea se han desarrollado trabajos utilizando el diario de campo  de aula y 
de prácticas clínicas con la finalidad de la identificación de problemas educativos en el 
proceso de prácticas clínicas (Alzate, Puerta, Morales, 2008; Siles y Solano, 2009). 
 
2. METODOLÓGIA 
2.1. Marco teórico 
Si se parte de la necesidad de potenciar la reflexión en la acción constituyendo 
ésta la realidad de los alumnos en el aula) con la finalidad de valorar el nivel de 
tiempo/esfuerzo preciso para alcanzar los objetivos en dicho contexto; es preciso que la 
fundamentación teórica y metodológica resulte coherente con los esquemas 
participativos de los alumnos (aquellos que tienen en cuenta la “voz” del “educando”). 
En esta línea hay que considerar el paradigma de partida –el sociocrítico– desarrollado 
por Habermas (2002) y que resulta coherente con la naturaleza de este estudio dada la 
potenciación de la participatividad que desde sus presupuestos se proclama como factor 
esencial del mismo. El paradigma sociocrítico no sólo transforma la comunicación (en 
este estudio la comunicación se transmite mediante el diario de campo o prácticas 
clínicas) en instrumento de optimización de la realidad investigada (Habermas, 1991), 
sino que permite, mediante la implementación de métodos y técnicas basados en 
modelos de la etnografía educativa (Woods, 1998) en los que los métodos responden, 
esencialmente, a diseños cualitativos. El estudio se ha desarrollado adoptando los 
prepuestos teóricos y metodológicos  del paradigma sociocrítico que otorgan voz al  
alumno como sujeto activo de su proceso aprendizaje y los principios que transforman 
la comunicación en un instrumento de  reflexión en la práctica y cambio (Habermas, 
1991, 2002).  
 
2.2. Método 
Se ha empleado, fundamentalmente,  la etnografía educativa y el diario de aula 
(Zabalza, 2004; Siles y Solano, 2009). Población: alumnos de 1º del grado de 
enfermería de la Universidad de Alicante (sin muestra). Tras el proceso de tratamiento 
de los 165 diarios de campo elaborados por los alumnos de primer curso del grado de 
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enfermería en la asignatura “Fundamentos I de Enfermería” integrada en el grado de 
enfermería y su correspondiente categorización mediante fragmentos de texto 
significativos (citas), codificación (identificación mediante palabras clave de grupos de 
palabras y/o frases incluidas en las citas). 
Para facilitar la reflexión sobre el logro de las 14 competencias categorizadas, se 
han agrupado en dos secciones: tiempo y esfuerzo Asimismo se ha pasado un 
cuestionario de “Reflexión en la práctica educativa del alumno mediante el diario del 
aula” para potenciar la reflexión sobre el mismo una vez ya elaborado.  
El estudio se realizó en dos fases durante el curso 2010-2011:  
-Fase de elaboración del diario de aula: Febrero-Mayo 2011). 
-Fase de reflexión sobre contenidos del diario de aula en el contexto del Seminario de 
Trabajo de Campo: identificación y análisis problemas educativos (Fundamentos I). 
Abril-mayo 2011. 
-Fase de reflexión sobre el tiempo esfuerzo de las competencias de enfermería durante 
el mes de mayo 2011: cumplimentación de una escala  de tiempo esfuerzo que fue 
elaborado siguiendo los principios de diferencial semántico de Osgood  (Díaz Guerrero, 
1975) en el que se analiza el significado connotativo de los conceptos bipolares: 
“Apenas esfuerzo” a “Demasiado esfuerzo” (pasando por conceptos escalonados 
progresivamente de menos a más esfuerzo: “poco”, “normal” y “mucho”). 
Las técnicas, fundamentalmente de carácter etnográfico, consistieron en la 
elaboración de un diario de aula (diario de campo contextualizado) que ha sido 
empleado para realizar evaluaciones y autoevaluaciones formativas.  
 
3. RESULTADOS 
La valoración del tiempo y esfuerzo de las competencias se han dividido en dos 
secciones: módulo básico común y Ciencias de la enfermería. En el módulo básico 
común las competencias han sido valoradas por tiempo de logro (Gráfico I) los alumnos 
de modo que la fisiología  y la anatomía constituyen el grupo que les cuesta más tiempo 
les cuesta lograr. Las competencias de fármacos y medicación y nutrición en los ciclos 
vitales obtienen una valoración semejante considerando los alumnos que el logro de 
ambas les lleva un tiempo normal. Comprender y conocer las situaciones de riesgo y 
actuar en consecuencia les lleva un tiempo normal o poco en su mayor parte. Conocer y 
llevar a la práctica adecuadamente las técnicas y psicosociales ante el dolor y la 
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enfermedad constituye una competencia cuyo logro, la mayor parte considera les lleva 
un tiempo normal. Las Tecnologías de la información y la comunicación en gran 
medida se considera como una competencia cuyo logro lleva poco tiempo o un tiempo 
normal. 
Gráfico I













































En cuanto a la valoración del tiempo en las competencias específicas “ciencias 
de enfermería”, predomina en la mayoría de los alumnos la valoración de un tiempo 
normal para el logro de las diferentes competencias (Gráfico II): historia de la 
enfermería la gran mayoría de los alumnos estiman su logro en un tiempo “poco” o 
“normal”, ocurriendo lo mismo, con pocas diferencias en el resto de las competencias: 
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En cuanto a la valoración del esfuerzo para alcanzar el logro de las asignaturas, 
el componente subjetivo es el responsable de que, aunque los alumnos empleen el 
mismo o más tiempo que en otras materias que les atraen o motivan menos, sienten que 
el esfuerzo es menor. En las competencias del módulo básico común y en las de ciencias 
de enfermería predomina la valoración de poco esfuerzo o  normal para la mayor parte 
de los alumnos. Las competencias que les cuestan menos esfuerzo son las integradas en 
la categoría “atención primaria” y “ conocimiento del sistema sanitario español”  
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Los alumnos son más partidarios de la autoevaluación (89,5%) que de la 
coevaluación (44,2%) (Gráficos  V y VI), aunque reconocen que no serían ecuánimes; 
mientras que siendo partidarios de autoevaluación y coevaluación sí señalan 
mantendrían la ecuanimidad en un 55,3% y 27,1% respectivamente. En este sentido la 
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ecuanimidad les resulta más fácil en la coevaluación que  en la autoevaluación 
(constituyendo esta última un escollo considerable a la hora de controlar la 
subjetividad). Los que no son partidarios de la coevaluación suponen un 68%; los 
contrarios a la autoevaluación alcanzan un porcentaje sensiblemente menor: 16%. 
 
Gráfico V
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Respecto a la valoración sobre la posible utilidad del diario de aula para los alumnos 
(Gráfico VII), estos opinan que “no sirve para nada” en un 4%; mientras que su 
principal utilidad estriba en potenciar el pensamiento crítico y autocrítico: 55% (tan 
eficaz para identificar y analizar problemas educativos). Asimismo puede servir para 
facilitar la autoevaluación y la coevaluación: 49%;  y para facilitar la conciencia 


















No sirve para nada
 
Respecto a la discusión, cabe señalar: 
-Las dificultades que se han derivado de las tardías fechas en las que, necesariamente 
(por calendario académico) se han tenido que recoger los datos.  
-La subjetividad también incide en la valoración del tiempo y el esfuerzo del logro de 
competencias, pero el método empleado es el adecuado y pertinente para valorar la 
subjetividad en sus diferentes manifestaciones e implicaciones.  
-El control de la subjetividad a la hora de la coevaluación y autoevaluación  entre 
alumnos ha conllevado problemas de comprensión sobre la naturaleza y alcance de 
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dichas actividades. Los valores, madurez y responsabilidad de los alumnos, por un lado, 
y la exigencia de Bolonia de implicar a los alumnos en una de las partes más 
importantes del proceso de enseñanza aprendizaje, por otro,  exigen un gran esfuerzo 
pedagógico para clarificar la cuestión de la participación de los alumnos en la 
evaluación. 
Los problemas que más han preocupado a los alumnos durante su proceso de 
aprendizaje en el aula han sido: exceso de actividades o trabajos autónomos, 
especialmente en asignaturas sobredimensionadas mediante este procedimiento sin 
valorar su incidencia en el sistema de créditos ECTS; inadecuado diseño y aplicación de 
los principios de la evaluación de proceso: inexistencia de retroalimentación mediante el 
oportuno y puntual informe valorativo de los trabajos; escasa y variable incidencia en la 
calificación que se sustenta más en el tradicional examen final; técnicas didácticas poco 
sugestivas en algunos casos, entorno del aula inadecuado (pupitres, luz, medios 
audiovisuales con déficits, etc.). 
 
4. CONCLUSIONES 
-Si se trata de seguir los presupuestos dimanantes del proceso de convergencia del 
espacio europeo de educación superior, las principales dificultades estriban en la 
autoevaluación (culmen lógico e inevitable del aprendizaje centrado en el alumnado),  
en la reflexión práctica como potenciadora del pensamiento crítico y autocrítico.  
-El diario de aula constituye una herramienta eficaz para  la reflexión en la práctica y 
para identificar y analizar problemas educativos.  
-Se ha alcanzado el objetivo de propiciar la valoración subjetiva del tiempo y el 
esfuerzo empleado en diversas actividades de aprendizaje por parte de los alumnos del 
primer curso del grado de enfermería durante su proceso de enseñanza aprendizaje en el 
aula, como paso previo para demostrar la pertinencia del diario de aula para facilitar la 
reflexión en la acción, la coevaluación y la autoevaluación.  
-Los alumnos son partidarios de la autoevaluación y, en menor medida de la 
coevaluación, en su mayor parte comprenden la complejidad de estas actividades, dada 
la gran incidencia del componente subjetivo. En definitiva, para realizar de forma 
ecuánime la autoevaluación y la coevaluación resulta imprescindible un cambio de 
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El portafolio es una herramienta pedagógica de evaluación que recopila todas las evidencias de aprendizaje y 
trabajos diversos que realiza un estudiante o grupo de estudiantes a lo largo de un proceso educativo 
determinado. En este sentido, viene a ser un complemento natural para las innovaciones educativas basadas en 
competencias. En esta investigación se propone un sistema de evaluación basado en el uso del portafolio como 
técnica para evaluar competencias en una asignatura troncal, Ingeniería del Medio Ambiente, de segundo ciclo 
de la titulación de Ingeniero Químico de la Universidad de Alicante. La asignatura tiene una carga lectiva de 6,5 
créditos, repartidos 4,5 para la parte teórica y 2 para la parte práctica. En esta investigación se proponen los 
siguientes objetivos: 1. Diseñar un modelo de portafolios para la asignatura de Ingeniería del Medio Ambiente. 
2. Implementar y controlar el diseño del portafolio en los alumnos matriculados en la asignatura Ingeniería del 
Medio Ambiente, en términos de consecución de competencias. 3. Evaluar los resultados de la experiencia.  
 













1. INTRODUCCIÓN  
 
El modelo de convergencia Europeo requiere un proceso de aprendizaje por 
competencias, entendidas como actitudes o capacidades para realizar determinadas tareas 
propias de cada titulación que preparan al alumno para responder a las demandas de su 
entorno profesional y laboral y que permiten concretar los resultados de su aprendizaje. El 
tratamiento del aprendizaje por competencias en la educación superior  ha sido objeto de 
distintas investigaciones, que ponen de manifiesto la importancia de formar en competencias 
con objeto de conseguir profesionales competentes investigaciones (Miguel, 2006; Villardón, 
2006; Monreal, 2006; Martínez, 2010). 
El portafolio es una herramienta pedagógica de evaluación que recopila todas las 
evidencias de aprendizaje y trabajos diversos que realiza un estudiante o grupo de estudiantes 
a lo largo de un proceso educativo determinado. En este sentido, viene a ser un complemento 
natural para las innovaciones educativas basadas en competencias. (Martínez, 2008). 
En esta investigación se proponer un sistema de evaluación basado en el uso del 
portafolio en una asignatura troncal, Ingeniería del Medio Ambiente, de segundo ciclo de la 
titulación de Ingeniero Químico como técnica para evaluar competencias. La asignatura tiene 
una carga lectiva de 6,5 créditos, repartidos 4,5 para la parte teórica y 2 para la parte práctica, 
se imparte en el primer cuatrimestre mediante 3 horas semanales de teoría y tres horas de 
práctica de laboratorio semanales hasta completar los dos créditos prácticos. 
En esta investigación se proponen los siguientes objetivos: 
1. Diseñar un modelo de portafolios para la asignatura de Ingeniería del Medio Ambiente. 
2. Implementar y controlar el diseño del portafolio en los alumnos matriculados en la 
asignatura Ingeniería del Medio Ambiente, en términos de consecución de competencias. 
3. Evaluar los resultados de la experiencia. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto 
La  aplicación del portafolio se realiza en el marco de una innovación educativa que 
contempla el uso de metodologías activas para favorecer el aprendizaje autónomo y reflexivo 
por parte del alumnado. El modelo experimentado incluye actividades basadas en el método 
de proyectos, la enseñanza recíproca y la reflexión. (Johnson, Mims y Doyle-Nichols,  2006). 
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El potencial del portafolio como estrategia evaluativa reside no sólo en el aporte de 
información sobre los logros alcanzados en competencias, sino también en su capacidad para 
proporcionar información relevante sobre el proceso de aprendizaje, facilitando su 
seguimiento y revisión. El portafolio es una técnica que permite no sólo demostrar con 
evidencias lo que se ha aprendido sino también la capacidad de aprendizaje y las habilidades 
que se ponen en juego para ello, aportando datos sobre la forma en que se están adquiriendo 
ciertas competencias. (Barragán, 2005; Rico, 2004). En este ámbito, el portafolio se muestra 
como una herramienta de gran potencial para promover ciertos tipos de aprendizaje (reflexivo, 
autónomo) y para evaluar los logros en competencias. (Cano, 2005). 
El portafolio como técnica de evaluación y diagnóstico, es denominado por algunos 
autores como técnica expansionista y alternativa (Klenowski, 2007; García, 2004). 
Expansionista porque permite la incorporación de múltiples fuentes y variedad de medidas de 
evaluación; y alternativa porque nos ofrece una serie de posibilidades   evaluativas diferentes 
a aquellas de corte puramente cuantitativo. Estas dos características hacen que el portafolio 
resulte una técnica muy rica para la evaluación, pero también conlleva un diseño más 
complejo, por esto, es muy importante que en todo momento tengamos una teoría que 
fundamente y guíe todo el proceso de construcción. (Rodríguez, 2004). 
 
2.2.  Materiales  
Los aspectos prácticos de la implementación del portafolio incluyen: 
Elección de tareas. Se han establecido tres tareas: a) Elaboración de un plan de 
prevención y  reducción de residuos peligrosos; b) Elaboración de una auditoria ambiental; c) 
Valoración de una matriz de impacto ambiental. 
Definición de los criterios de evaluación. En la tabla 1 se presenta la propuesta de 
evaluación en concordancia con los principios de EEES. Entrega y/o presentación de 
materiales 25%, asistencia y participación 5%. 
Calendario de entrega y presentación. La presentación de los avances de resultados se 
realizará en las tutorías de asistencia obligatorias, así como en las horas de clase que se 
indiquen para ello. 
Índices de evaluación y entrega de documentación. La presentación del portafolio 
representa el 30 % de la nota de la parte teórica de la asignatura. Entrega y/o presentación de 
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materiales 25% (8% el tema 8, 9% el tema 9 parte 1 y 8% el tema 9 parte 2).  Asistencia y 
participación: 5%.  
Fecha de presentación: durante el mes de diciembre. Fecha límite: el día del examen de la 
asignatura. 
 
Tabla 1. Procedimiento de evaluación 
 
ASPECTO CRITERIOS INSTRUMENTOS PORCENTAJE 
PORTAFOLIO En cada portafolio como 
indicadores de 
evaluación se utilizarán: 
-Adaptación a los 
contenidos mínimos 
propuestos para cada 
portafolio. 
-Estructura  en la 
exposición y valoración 
de las conclusiones 
alcanzadas. 
-Valoración crítica de 
los resultados. 
Entrega de avance de 
resultados y entrega final 
del portafolio al terminar 




Participación activa en 
clase. 
Participación en las 
tutorías individuales y 
grupales. 
Observación sistemática 
de las producciones tanto 




Organización de periodos. Tutoría de orientación del alumno en la segunda semana de 
octubre (sesión grupal en clase). Tutoría de inicio de trabajo  en la última semana de octubre 
(sesión grupal en clase). Tutoría de avance de resultados en la última semana de noviembre 




2. 3. Instrumentos 
En este apartado se presenta el catálogo de productos del portafolio. Se ha optado por 
un portafolio cerrado con tres tareas a incluir: 
Tarea 1. Tema 8.  Conceptos generales sobre el tratamiento de residuos.  
Una vez presentados los conceptos más importantes del tema en clase y comentadas las 
referencias bibliográficas y las fuentes de información. Se propone al alumno la realización de 
un plan de prevención y  reducción de residuos peligrosos. El plan deberá contener los 
apartados siguientes:  
a) Datos generales de la empresa;  
b) Datos específicos del proceso;  
c) Datos para la valoración de residuos peligrosos;  
d) Valoración y selección de residuos peligrosos prioritarios;  
e) Descripción de las alternativas seleccionadas;  
f) Programa de aplicación;  
g) Conclusiones y resumen de las actuaciones.  
Se  aporta al alumno el modelo de  impreso que deberá ser cumplimentado. Se le deja al 
alumno libre elección para seleccionar la actividad a estudiar entre un listado propuesto por el 
profesor, queda abierta la posibilidad que el alumno puede proponer una actividad diferente a 
las ofertadas, que necesitara la aprobación del profesor para su realización. Esta actividad 
debe realizarse en grupo. La presentación de los resultados se realizará mediante presentación 
del informe escrito. 
Tarea 2. Tema 9  parte 1. Instrumentos de gestión ambiental: Auditoria ambiental. En 
grupos de dos o tres alumnos se deberá presentar un informe de auditoria ambiental.  En base 
a los datos de una caso práctico proporcionado por el profesor, los alumnos deberán elaborar 
un informe de auditoria ambiental. El procedimiento de auditoría deberá incluir, en particular, 
los pasos siguientes:  
a) comprensión de los sistemas de gestión;  
b) valoración de los puntos fuertes y débiles de los sistemas de gestión;  
c) recogida de los datos pertinentes;  
d) evaluación de los resultados de la auditoría;  
e) preparación de las conclusiones de la auditoría;  
f) comunicación de los resultados y conclusiones de la auditoría.  
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Se le deja alumno la posibilidad de elección de una actividad diferente a la propuesta por el 
profesor, previa comunicación y aceptación de la misma por el profesor. La presentación de 
los resultados se realizará mediante exposición oral con participación de todos los miembros 
del grupo. 
Tarea 3. Tema 9 parte 2. Instrumentos de gestión ambiental: Evaluación de impacto 
ambiental. En grupos de dos o tres alumnos se deberá presentar una valoración de una matriz 
de impacto ambiental para cada una de las fases de la actividad (construcción, funcionamiento 
y cese). La matriz simplificada relacionada con la actividad industrial objeto de estudio es 
aportada por el profesor. Se deja al alumno la elección de la situación geográfica en la 
ubicación de la actividad entre varias opciones propuestas por el profesor. La presentación de 
los resultados se realizará mediante exposición oral con participación de todos los miembros 
del grupo. 
En la tabla 2 se presentan los objetivos y las competencias generales y específicas para cada 
una de las tareas propuestas. 
  




Objetivos y finalidad 








un plan de 




Conocimiento de la 
problemática de los 
residuos y habilidad 
para elegir el sistema 
más adecuado para su 
tratamiento y gestión. 
Familiarización con 




- Capacidad de análisis y 
síntesis. 
- Toma de decisiones. 
Competencias 
interpersonales. 
- Planificar, ordenar y 
supervisar el trabajo en 
equipo. 
- Habilidad en las 
relaciones 
interpersonales. 
Cuantificar los  
componentes 




de minimización de 
vertidos y su 
tratamiento. 
Promover el uso 
racional de la energía 




- Razonamiento crítico. 
Competencias sistémicas. 
- Capacidad de aplicar 
los conocimientos en la 
práctica. 
- Capacidad de 
aprendizaje autónomo. 
- Capacidad de 
adaptación a nuevas 
situaciones. 
- Habilidad para trabajar 
de forma autónoma. 
- Capacidad para tomar 
decisiones y ejercer 
funciones de liderazgo. 















la normativa y 
legislación ambiental 
Ejercer tareas de 
certificación, 
auditoría y peritaje. 
 
 
Tarea 3.  
Tema 9.  
Parte 2. 
Valoración de 






importantes que se 
derivan de la 
actividad humana, y 
para plantear 
alternativas para su 
resolución. 










fabricación para que 
las producciones se 










Se ha comparado los resultados académicos de la asignatura en los últimos cursos.   
Los porcentajes presentados en la tabla 3 están referidos solamente a la parte de teoría de la 
asignatura (que se corresponde con el 80% de la calificación de la asignatura), a los efectos de 
poder apreciar el verdadero impacto de la implantación del portafolio en la asignatura. La 
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implantación del portafolio en la evaluación de la asignatura se realizó en el curso 2010/11 y 
afectó al 30% de la parte teórica de la asignatura.  
 
Tabla 3. Resultados académicos de la asignatura de Ingeniería del Medio Ambiente 
 
 curso 07/08 curso 09/10 curso 10/11 
Porcentaje de presentados 92 83 94 
Porcentaje sobre presentados 
No aptos 36 22 6 
Aptos (aprobado, notable, 
sobresaliente y MH)  64 78 88 
Porcentaje sobre aptos 
Notable 4 36 64 
Sobresaliente 0 0 14 
 
De los datos de la tabla 3 podemos derivar una serie de conclusiones: 
1. Hay un ligero aumento en el porcentaje de alumnos presentados a la evaluación. 
2. Hay un aumento apreciable en el porcentaje de alumnos aptos (aprobado, notable o 
sobresaliente). 
3. Hay un claro aumento en el porcentaje de buenas calificaciones (notable, sobresaliente). 
4. Hay un aumento en el número de consultas atendidas en tutoría. El contenido de estas 
consultas estaba relacionado en un 65% con la realización del portafolio por parte de los 
alumnos. 
Con la aplicación del portafolio al 30% de la asignatura se han obtenido mejores 
resultados académicos de los alumnos, aunque como contrapartida nos encontramos con que 
el volumen de trabajo para el profesor está siendo mucho mayor, especialmente en el apartado 
de evaluación. 
Nuestra experiencia con el portafolio pretende ser una propuesta de mejora de la 
calidad metodológica de la docencia universitaria, apoyándose en tres pilares derivados de la 
función orientadora de todo proceso formativo: la enseñanza individualizada, los procesos de 
acción-reflexión y el aprendizaje autorregulado. 
El portafolio de esta propuesta didáctica ofrece una ocasión para mejorar estas 
competencias al implantar un sistema estructurado de participación activa y reflexiva del 
estudiante en el desarrollo individualizado del currículo de la asignatura. 
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Esta propuesta es sin duda un proyecto en fase de experimentación sobre la propia 
práctica docente que, estando aún en su versión inicial, debe modificarse y perfeccionarse 
considerando las informaciones recogidas a partir de su uso en la asignatura. 
 
4. CONCLUSIONES 
La investigación descrita en este trabajo es una experiencia de implementación de una 
metodología y un modo de evaluación activo centrado en el portafolio a los efectos de 
contribuir a una mejora en la calidad de la enseñanza y potenciar el aprendizaje de los 
alumnos. 
El portafolio constituye un buen instrumento docente para evaluar la adquisición de 
competencias de los alumnos, como se desprende de las actividades propuestas, se potencia 
que el alumno sea capaz de trabajar en grupo, seleccionar las fuentes de información que le 
permitan obtener datos y ser selectivos con la información, interpretar los resultados y tener 
capacidad crítica.  
Las principales ventajas encontradas son: 
Proporciona al profesor información a tiempo real sobre el aprendizaje. 
Tiene un carácter cooperativo, implica a profesor y estudiante en la organización y desarrollo 
de las tareas. 
Se comparten los resultados del aprendizaje con el grupo de alumnos  y el profesor. 
Potencia el pensamiento crítico del alumno y el trabajo autónomo. 
Motiva a los estudiantes ya que se pueden comprobar los esfuerzos y resultados conseguidos. 
Las principales desventajas del uso del portafolio están relacionadas con: 
Empleo de mucho  tiempo por parte del profesor y del alumno. 
Es necesario establecer mecanismos de control adecuados. 
Necesita un gran nivel de responsabilidad por parte del alumnado. 
Al aplicarse solo a una parte de la asignatura no elimina otros tipos de evaluación. 
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Este artículo pretende describir la puesta en práctica de la evaluación mediante portfolio en una asignatura de 
traducción literaria. En primer lugar, repasamos los tipos de evaluación llevados a cabo en traducción poética. 
En segundo lugar, nos interesamos por la bibliografía existente sobre la temática de los portfolios en traducción. 
Finalmente, presentamos nuestra manera de proceder y los resultados conseguidos este curso. Veremos que las 
características de un portfolio hacen que las tareas sean progresivas y además que se apoye más al estudiante. 
Esta idea de progresión fue justamente lo que nos empujó a cambiar nuestra manera de evaluar puesto que la 
traducción poética, al ser una actividad compleja, necesita ser enseñada-aprendida de manera progresiva. En ese 
sentido, nuestro portfolio consta de tres partes relacionadas entre sí y con la progresión de las clases teóricas y 
prácticas. Insistiremos en el hecho de que todas las fases del porfolio obligan al docente a ser flexible. Ahora 
bien, de este modo el estudiante participa plenamente en el proceso de aprendizaje, lo que nos acerca al EEES.  
 




1.1 Evaluación continua en traducción poética 
La elección de este tipo de evaluación y de su puesta en práctica responde a diferentes 
preocupaciones. En primer lugar, las características de la traducción poética hacen que no 
podamos pretender enseñar esta actividad proporcionando al estudiante meras listas de 
vocabulario. Concebimos la traducción poética como un arte: el arte de recrear un nuevo 
poema que conmueve al receptor; la nueva puesta en escena de un enigma poético. Pero la 
parte artística no es lo único: no olvidemos que la práctica de esta actividad precisa de la 
adquisición de técnicas y estrategias determinadas. Los movimientos literarios y las formas 
poéticas se rigen por normas y tienen especificidades que son didactizables. En segundo 
lugar, la programación respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje en una asignatura 
dedicada casi exclusivamente a la traducción poética requiere ser planteada de forma muy 
progresiva por las peculiaridades que presenta esta actividad. En efecto, la adquisición del 
funcionamiento de dos sistemas métricos, así como la aprehensión de visiones del mundo 
altamente metafóricas no son tareas fáciles. Por ello, pensamos que la evaluación continua es 
la que mejor se adapta a esta asignatura. Además, mencionemos que, debido a los cambios 
resultantes de la implantación del EEES, la evaluación continua es la vía prioritaria. 
Así, desde el curso 2007-2008 hasta el curso 2009-2010 la evaluación de la asignatura 
de Traducción Literaria Avanzada Francés-Español se hacía a partir de las clases teóricas y 
prácticas de traducción poética. La asistencia, la participación activa en las clases y las 
entregas semanales (doce comentarios y traducciones) equivalían al aprobado de la 
asignatura. Para la obtención de una nota superior al aprobado se proponía a los estudiantes la 
elaboración de un trabajo. Tanto las entregas semanales como el trabajo final y los ejercicios 
se entregaban mediante la Plataforma Multimedia para la Docencia Virtual, Presencial y 
Semipresencial de nuestra facultad según plazos establecidos a principio de curso. 
Finalmente, se daba la opción a los alumnos que así lo deseaban de presentarse a un examen 
que consistía en la elaboración de un comentario literario y en la traducción de un soneto. 
Si desglosamos el tipo de actividades llevadas a cabo anteriormente, podemos apuntar 
que, en primer lugar, pusimos en marcha una evaluación progresiva de las doce traducciones 
y comentarios realizados durante el cuatrimestre. Cada quince días se evaluaba un nuevo 
aspecto según los conceptos vistos en clase. En segundo lugar, evaluábamos, a través de los 
ejercicios relacionados con las clases teóricas, la adquisición de conceptos básicos 
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relacionados con la traducción poética (tipo test sobre métrica, licencias métricas, técnicas de 
traducción). En tercer lugar, realizábamos una evaluación a través de ejercicios en grupo: 
análisis contrastivo de traducciones y comentarios orales (grabaciones o presentaciones 
conjuntas). Finalmente, la realización y la presentación del trabajo final individual constaba 
de un comentario literario de tres sonetos, de sus traducciones respectivas y de un informe 
traductológico (el docente elegía un corpus común para todos los estudiantes). 
Así pues, llevamos tiempo practicando la evaluación continua y empleando las TIC, 
pero ¿no podríamos ir más allá con el fin de que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea más 
progresivo y sobre todo que los conocimientos adquiridos por los estudiantes se transformen 
en un saber hacer duradero? Veamos las opciones seguidas por otros docentes en traducción 
literaria-poética. 
 
1.2 Otros tipos e instrumentos de evaluación en traducción literaria-poética 
La revisión de la bibliografía más actual sobre didáctica de la traducción en general y 
sobre traducción literaria en particular nos hace pensar que no estamos desencaminados: la 
evaluación continua parece responder a nuestros objetivos. Así, por ejemplo, la investigadora 
Carme Colominas (2008: 178) distingue la evaluación "sumativa" y la evaluación "formativa" 
recordando las características de esta última: 
L'avalució formativa, en canvi, té com a objectiu subministrar feedback a l'estudiant per ajudar-lo a 
entendre i corregir els seus errors; l'objectiu final d'aquesta avaluació no és, per tant, atorgar una 
qualificació sinó recolzar l'estudiant en el seu procés d'aprenentatge donnant-li un feedback constructiu i 
raonat sobre on i per qué ha comès errors; en definitiva l'avaluació formativa no constitueix un fi en sí 
mateix, sinó un mitjà (Hönig 1998:32). 
 
Cabe mencionar que Amparo Hurtado Albir (1995: 68) ya señalaba que la evaluación 
del estudiante en el ámbito de la traducción no debe ser considerada como un mero control de 
conocimientos con miras a la calificación. Se debe tener en cuenta el aspecto "formativo" y 
"diagnóstico" de la evaluación: "Considerando la evaluación en este triple aspecto, es 
fundamental poner en práctica un sistema de evaluación continua, que engloba además en 
todo momento esta triple vertiente de calificación, de formación para el estudiante y de 
diagnóstico para el profesor". 
Las investigaciones sobre didáctica de la traducción literaria van en el mismo sentido. 
Así, por ejemplo, Rosario García López (2004: 115-116) no basa exclusivamente su sistema 
de evaluación en una prueba final. En el marco de su propuesta Taller de traducción 
especializada de textos literarios de 6 créditos, tiene en cuenta la asistencia a las clases (1,5 
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créditos), la participación (1 crédito), el respeto de los plazos de entrega (1 crédito), la 
presentación del dossier (0,5 crédito) y la calidad de la traducción, así como del comentario 
que la acompaña (2 créditos). 
Nadia Obegi (2007: 411), por su parte, insiste en distintos puntos muy interesantes que 
nos pueden ayudar a desarrollar el sistema de evaluación en nuestra asignatura: 
En primer lugar se valorará que los alumnos lleven el trabajo al día y hayan reflexionado durante todo el 
proceso. Para ello, el profesor revisará el proceso de traducción diariamente en clase y podrá resolver 
las dudas que se vayan planteando. En segundo lugar, contabilizará también que los alumnos realicen 
otras actividades relacionadas con la asignatura que les asigne el profesor. En tercer lugar, las 
aportaciones y la participación del alumno en clase demostrarán su interés por la asignatura y el trabajo 
diario. Por último, se tendrá en cuenta la capacidad que tiene el alumno para documentarse, ya que "el 
traductor literario no puede llegar a soluciones satisfactorias si se basa solamente en la intuición, sin 
haber recurrido antes a un procedimiento científico de análisis de texto y documentación" (Nord, 1993: 
108). 
 
Finalmente, Gemma de Cabo Pérez (2001: 118-119) también está a favor de la 
evaluación continua en el ámbito de la traducción poética: 
[La evaluación de los alumnos] se realiza a través de la corrección de las diferentes actividades 
anteriormente señaladas [tarea sobre la función de la traducción, sobre aspectos culturales, el poema 
como icono, el eslogan] y de la traducción de un texto final más extenso. Este último trabajo consta de 
tres partes: 1. Estudio de las dificultades que ofrece el texto. 2. Traducción. 3. Comentario de la 
traducción. 
 
En cuanto a los instrumentos de evaluación, las propuestas no son muy variadas en 
relación con la traducción poética. Respecto de la traducción literaria remitimos a las 
unidades y tareas diseñadas por Josep Marco Borillo, Joan Verdegal Cerezo y Amparo 
Hurtado Albir (1999: 167-181), que retoman muchos aspectos de esta actividad. No obstante, 
cabe mencionar que, a pesar de aplicar determinados aspectos de su propuesta (unidades 
didácticas sobre las metáforas o las finalidades textuales, etc.), parece que dicha propuesta 
carece de un instrumento global para evaluar a los estudiantes. Si examinamos la muy 
reciente Guía de la traducción literaria francés-castellano (2010) preparada por Juan Ibeas y 
Lydia Vázquez, cabe señalar que tampoco encontramos ningún modelo de trabajo, dossier o 
portfolio que permita no sólo adquirir conocimiento, sino también ponerlo en práctica de 
forma integral. 
 
1.3 La evaluación mediante portfolio 
En ese sentido, el portfolio parece suplir estos inconvenientes. Retomemos la 
definición propuesta por María Martínez Lirola (2008: 27-28): 
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Éste consiste en una carpeta de trabajo en la que el alumno recopila distintos trabajos que han sido 
diseñados para adquirir las competencias que como objetivo se marca el docente en su disciplina, y 
puede servir para que los alumnos mejoren su nivel de escritura [...]. 
El portfolio es un documento muy útil en la evaluación para mostrar el progreso de los alumnos así 
como sus logros. Siguiendo a Brown (2001: 418), el portfolio puede incluir ensayos, composiciones, 
poemas, reseñas de libros, grabaciones de vídeo o de cintas, y cualquier otra actividad que el profesor 
decida especificar. El uso del portfolio está muy relacionado con el aprendizaje basado en proyectos 
(project-based learning). Se trata de pequeños trabajos de investigación que formarían parte del 
portfolio de los alumnos y constituirían otro índice fiable de evaluación. 
El portfolio es una forma auténtica de evaluación pues permite establecer una vinculación entre la teoría 
y la práctica, así como una buena herramienta para la reflexión . 
 
Por otra parte, comprobamos que los profesores María Isabel Corbí Sáez, Víctor 
Domínguez Lucena, Mª Ángeles LLorca Tonda, Fernando Ramos López y Christine Verna 
Haize ya están utilizando este instrumento en nuestra facultad y, en especial, en la asignatura 
Introducción a la Traducción Literaria Español-Francés/Francés-Español. Así, después de 
consultar la bibliografía existente sobre la evaluación mediante portfolios, que parece 
proponer cumplir con nuestros objetivos, nos proponemos comprobar si efectivamente este 
instrumento de evaluación permite que el proceso de enseñanza-aprendizaje en traducción 
poética se vea facilitado, que sea más progresivo y que le permita realmente al estudiante 
participar activamente en dicho proceso. Para ello, hemos decidido aplicar este modelo en la 
asignatura de Traducción Literaria Avanzada Francés-Español. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción: portfolio electrónico individual estructurado 
Con el fin de realizar este estudio fue necesario primero documentarnos acerca de este 
instrumento de evaluación. En este sentido el hecho de habernos matriculado en el curso 
titulado "El Portfolio como instrumento de evaluación. Una aproximación a sus ventajas e 
inconvenientes" preparado por el ICE a principios del curso 2010-2011 y el material 
propuesto por la profesora que lo impartía, María Martínez Lirola, nos fue de gran ayuda.  
El segundo paso en la implantación de este nuevo instrumento de evaluación fue la 
reestructuración del trabajo final de la asignatura. En efecto, las características de un portfolio 
hacen que las tareas sean progresivas y, además, que se ayude más al estudiante. Esta idea de 
progresión nos llevó a cambiar nuestro modo de evaluación para este curso puesto que la 
traducción poética, al ser una actividad compleja, necesita ser enseñada-aprendida de manera 
paulatina y que el docente se convierta en un guía capaz de dar pistas útiles a los alumnos 
para que puedan enfrentarse a la lectura y traducción de un poema.  
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Nuestro nuevo portfolio consta de cuatro partes relacionadas entre sí y con la 
progresión de las clases teóricas y prácticas: I. Elección del autor estudiado; II. Análisis 
contrastivo de traducciones del autor estudiado; III. Traducciones de poemas del autor 
estudiado, IV. Presentación oral. Cada parte se entrega en un plazo diferente mediante la 
Plataforma Multimedia para la Docencia Virtual, Presencial y Semipresencial, salvo la 
presentación oral realizada en horario de tutorías. Cabe precisar que la complejidad de este 
tipo de traducción y el desconcierto que, en general, produce la poesía sobre los estudiantes 
nos hizo pensar que necesitaban más orientación: siempre hemos atendido dudas en tutorías, 
pero a partir de este curso hemos animado a los alumnos a venir en grupos reducidos y a 
plantear más dudas. Finalmente, opinamos que es muy importante que el estudiante sea 
partícipe de su formación, por lo que hemos decidido dejarles carte-blanche en cuanto a la 
elección del autor, así como para las traducciones publicadas y para los textos que van a 
traducir (el visto bueno a las traducciones y a los poemas se daba en tutorías). Cabe precisar 
que, cuando los estudiantes no encontraron traducciones publicadas de un autor concreto, 
adaptamos la segunda parte del portfolio: ¿ha sido traductor el poeta?, ¿ha practicado la auto-
traducción? Todas las fases del porfolio obligan al docente a ser flexible y al estudiante a 
involucrarse en el proceso de aprendizaje. Antes de presentar el catálogo de productos de los 
que consta el portfolio ofrecemos los porcentajes de evaluación a partir del curso 2010-2011: 
- Asistencia, entregas semanales de ejercicios, traducciones y comentarios de sonetos, 
participación en los debates presenciales de corrección: hasta 4/10. 
- Elaboración del portfolio: hasta 6/10: 
 Elección del poeta - síntesis grabada - bibliografía: 1,5 puntos. 
 Búsqueda de traducciones publicadas del poeta - análisis contrastivo de traducciones: 
 1,5 puntos. 
 Elección de textos - comentarios traducciones - informe traductológico: 1,5 puntos. 
 Presentación oral y participación en el debate final: 1,5 puntos. 
 
2.2 Catálogo de productos del portfolio 
La primera parte de nuestro portfolio electrónico individual estructurado requiere que 
el estudiante elija un poeta y realice su realización de un biografía. Los principales criterios 
para esta elección son los siguientes: el poeta escogido debe escribir en la lengua B del 
estudiante y ser un poeta traducido en la lengua A del estudiante. Se trata de realizar una 
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amplia búsqueda de información: el estudiante deberá incluir en su respuesta las fuentes 
bibliográficas y electrónicas consultadas. La biografía consiste en una síntesis oral (lengua B) 
de los datos más relevantes de la vida y obra del autor entregada mediante la Plataforma 
Multimedia para la Docencia Virtual, Presencial y Semipresencial. 
 
Pantalla 1: Primera parte del portfolio 
 
La segunda parte del portfolio electrónico individual estructurado se centra en el 
análisis contrastivo de traducciones del poeta elegido. El primer paso es la búsqueda de sus 
traducciones publicadas. El segundo paso es el análisis contrastivo de dichas traducciones 
(redacción en lengua A acerca de las técnicas de traducción utilizadas, aspectos métricos 
recreados por el traductor y consecuencias que cada opción acarrea). Esta segunda parte se 





Pantalla 2: Segunda parte del portfolio 
La tercera parte de este portfolio electrónico individual estructurado se centra en la 
traducción de poemas del autor elegido en la primera parte. El primer paso para el estudiante 
es elegir dos o tres poemas del autor (según su extensión). Seguidamente, el estudiante debe 
realizar un comentario literario de estos poemas (en lengua B). A continuación, el alumno 
traduce los textos elegidos a su lengua A. Finalmente, redacta un informe traductológico (se 
deja la elección de la lengua al estudiante). Cabe mencionar que estas actividades no son 
desconocidas para el estudiante ya que se realizan ejercicios similares en clase. Además, la 





Pantalla 3: Tercera parte del portfolio 
 
La cuarta parte del portfolio es una presentación oral del trabajo llevado a cabo 
durante el cuatrimestre (al tener a más de treinta alumnos matriculados hemos optado por 
trasladar las presentaciones al horario de tutorías). Dicha presentación consiste en una síntesis 
de los aspectos más relevantes del trabajo: apuntes biográficos relacionados con la obra del 
poeta; dificultades referidas a la búsqueda de traducciones y su autoría, dificultades de 
traducción y estrategias de resolución. 
2.3 Sistema de entrega 
Tal como explicamos en otros estudios, para todas las entregas y las correcciones se 
utiliza la Plataforma Multimedia para la Docencia Virtual, Semipresencial y Presencial. Esta 
plataforma de la Facultad de Letras permite, en nuestra opinión, alcanzar múltiples objetivos 
y desarrollar varias competencias relacionadas con esta asignatura. En este estudio nos 
centramos en la presentación del desarrollo y de los resultados obtenidos en relación con el 
portfolio individual de la asignatura y con el cumplimiento del objetivo general número 2 
(saber enfrentarse a la traducción de un poema y 2.1, 2.2, 2.3) que planteamos en el artículo 
"Enseñanza de la traducción literaria II francés-español (8273) mediante la Plataforma 
Multimedia para la Docencia Virtual, Presencial y Semipresencial". Así pues, pretendemos 
hacer descubrir a los estudiantes la traducción literaria desde la práctica de la traducción 
poética en todas sus modalidades, desde la documentación hasta la revisión, mediante la 
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realización de un trabajo global, progresivo e individual útil para la asimilación de conceptos 
imprescindibles para la práctica de dicha actividad (manejo de fuentes documentales, 
estrategias de lectura y redacción, estrategias de traducción literaria, terminología 
traductológica). A la vez, para adaptarnos, tanto al EEES como al mundo profesional, 
queremos fomentar el uso de aplicaciones informáticas en este ámbito mediante el uso de esta 
plataforma y de fuentes disponibles en Internet. 
En relación con el portfolio, tal como apreciamos en las distintas capturas de pantalla 
realizadas, la Plataforma Multimedia permite al estudiante que centralice todas sus entregas: 
 
 
Pantalla 4: Carpetas de trabajo del estudiante 
 
La centralización de la información también es un beneficio para el docente, pues 





Pantalla 5: Corrección por preguntas 
 
Pero conviene precisar que las principales ventajas de la plataforma en relación con el 
portfolio son, para nosotros, relativas al hecho de poder controlar en todo momento las 
entregas de los estudiantes, de poder comunicarles cualquier incidencia en tiempo real, 
avisarles y borrar sus entregas si no responden a las expectativas con el fin de que retomen su 
trabajo y, finalmente, que tengan su trabajo corregido disponible en cualquier momento. Cabe 
mencionar, además, que, si el docente considera que las preguntas no son adecuadas, puede 
rectificar y cambiar muy rápidamente el enunciado. Lo mismo ocurre con los plazos, que se 
pueden ampliar o acortar con un solo clic. 
 
2.4 Criterios de evaluación del portfolio 




corrección de la 
expresión en lengua B 
respeto del plazo de 
entrega 
empleo de las TIC 
II Análisis contrastivo 
de traducciones del 
autor estudiado 
bibliografía empleada 
respeto de las pautas 
corrección de la 
redacción en lengua A 
respeto del plazo de 
entrega 
empleo de las TIC 
III Traducciones de 
poemas del autor 
estudiado 
corrección en la 
redacción de los 
comentarios en lengua B 
y A 
respeto de las pautas de 
los comentarios 
adecuación del TM 
(rítmica global, métrica, 
lenguaje figurado, etc.)  
creatividad 
corrección de la 
redacción 
respeto del plazo de 
entrega 
empleo de las TIC 
IV Presentación oral originalidad 
debate constructivo 
corrección expresión en 
la lengua B 
respeto de la fecha y hora 





En nuestra opinión, la evaluación mediante portfolio en traducción poética presenta las 
siguientes ventajas para el estudiante. En primer lugar, hemos comprobado que los 
estudiantes desarrollan numerosas competencias relacionadas con la traducción literaria (cf. 
Conclusión). En segundo lugar, estamos convencidos de que los estudiantes se involucran 
mucho más en la realización del trabajo que anteriormente: les permite construir parte de su 
conocimiento y disfrutar a pesar de la complejidad de la traducción poética. En tercer lugar, 
creemos que los estudiantes asimilan más progresivamente los conceptos vistos en la clase 
teórica y práctica puesto que cada plazo de entrega del portfolio se ha establecido en función 
del desarrollo de las unidas didácticas teóricas. Finalmente, el hecho de que los estudiantes 
hayan elegido el poeta estudiado ha conllevado que el portfolio les haya sido útil en otras 
asignaturas. Así, este curso, dieciséis alumnos eran estudiantes Erasmus de filología que 
eligieron poetas de América Latina que tenían que estudiar en Francia para las oposiciones a 
profesores, así como en otras asignaturas de literatura de la UA. En cuanto al estudiantado 
matriculado en la Universidad de Alicante, se ha recomendado la elección de poetas del siglo 
XIX por varias razones: son los poetas que estudiamos en clase, son poetas conocidos en 
España y traducidos y, finalmente, algunos estudiantes matriculados en la Traducción 
Literaria Avanzada (optativa) no han aprobado aún la Traducción Literaria I, cuya 
especificidad es también el estudio de sonetos del XIX. 
Utilizar este instrumento de evaluación en su modalidad electrónica ha supuesto para 
el docente la posibilidad de seguir en tiempo real a los estudiantes. Cabe mencionar a este 
respecto que los estudiantes Erasmus, generalmente poco acostumbrados al empleo de las TIC 
en clase, tuvieron algunas dificultades con las grabaciones; enseguida nos pudimos percatar 
de ello y comunicarles los fallos en los ficheros adjuntos, lo que les permitió entregar 
nuevamente la actividad puesto que la plataforma permite la modificación de las entregas si el 
estudiante decide, o debe, aportar cambios. Diremos también que la implantación del portfolio 
en este curso ha supuesto que aprendamos de nuestros estudiantes y nos nutramos de ellos: la 
imaginación en traducción poética es una competencia imprescindible; el hecho de que los 
estudiantes elijan el poeta y busquen sus traducciones publicadas ha abierto nuestros 
horizontes a nuevas parcelas literarias. Por ejemplo, una estudiante realizó el trabajo sobre 
Édith Piaf (elección de canciones en vez de poemas; búsqueda de traducciones y realización 
de nuevas traducciones adaptadas para ser cantadas). Finalmente, parece que el portfolio 
 1680 
 
electrónico realizado mediante la Plataforma permite un mayor grado de retroalimentación o 
feedback dadas las funcionalidades de este medio (chat, mensajería, docuwiki, acceso a todas 
las carpetas de los estudiantes). 
 
4. CONCLUSIÓN 
Después de realizar este estudio consideramos que el portfolio no es únicamente un fin 
o instrumento de evaluación, sino un medio que permite llevar a cabo un proyecto de 
enseñanza-aprendizaje global y progresivo. En nuestra opinión, el portfolio permite que los 
estudiantes sean capaces de desarrollar las siguientes competencias, que están en consonancia 
con el EEES y contempladas en la nueva asignatura de Traducción Literaria Avanzada del 
Grado en Traducción e Interpretación: 
- Revisar (lenguas A y B) cualquier tipo de texto (ortografía, morfosintaxis, estilo, 
tipografía), etc. 
- Producir textos orales y escritos adecuados a la función comunicativa, al tipo de 
registro, etc. 
- Aprender a usar de forma adecuada y con autonomía obras de consulta de carácter 
general (gramáticas, diccionarios, enciclopedias, manuales de referencia, etc.). 
- Utilizar recursos y aplicaciones informáticas útiles para la traducción (en este caso 
bases de datos, buscadores, etc.). 
- Dominar las técnicas de búsqueda de información y documentación. 
- Ser capaz de tomar decisiones. 
- Competencia de transferencia o estratégica, entendida como la capacidad para 
recorrer el proceso de transferencia desde el texto original y reexpresarlo en la lengua materna 
según la finalidad de la traducción, las características del destinatario y otros parámetros del 
encargo de traducción de cualquier tipo de textos de ámbito general o especializado. 
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En este trabajo se comparan y analizan distintos métodos de evaluación tanto continua como tradicional, 
incidiendo en aspectos como el perfil de la asignatura y del alumno entre otros. Las asignaturas incluidas en 
el estudio han sido o son impartidas en los planes antiguos y nuevos en la Universidad de Alicante y 
pertenecen a la Diplomatura de Óptica y Optometría (a extinguir), al título de Grado en Óptica y Optometría 
y al Programa Formativo de Postgrado en Biomedicina y Tecnologías para la Vida. Finalmente se hace una 
reflexión sobre la idoneidad así como las limitaciones de los sistemas de evaluación planteados. 
 
 




El grupo de Innovación Tecnológico Educativa de Ciencias Aplicadas a la Visión 
(GITE-09002-UA), está formado por un conjunto de profesores de diferentes 
especialidades y formación que imparten docencia en el Programa Formativo de Postgrado 
en Biomedicina y Tecnologías para la Vida, en el Grado en Óptica y Optometría y en la 
Diplomatura de Óptica y Optometría, todas ellas titulaciones oficiales de la Universidad de 
Alicante.  
 El objetivo principal de este grupo ha sido el de desarrollar acciones que 
contribuyan en gran medida a mejorar la calidad docente de las titulaciones en las que 
participan los miembros del grupo. Hasta ahora, ya se han desarrollado sesiones didácticas 
a través del Campus Virtual (intranet de la Universidad de Alicante), se han abierto 
debates virtuales, se han contestado tutorías virtuales, se han desarrollado encuestas de 
opinión sobre la calidad docente y se han realizado pruebas de evaluación a través del 
Campus Virtual. La buena aceptación por parte de los alumnos de las herramientas 
tecnológicas que pone a nuestra disposición la Universidad, ha generado una alta 
participación en las actividades de innovación docente planteadas.  
 Dado que estamos inmersos en un proceso de adaptación al Espacio Europeo de 
Educación Superior con la implantación de los nuevos Grados y Másteres, en este curso 
nos hemos propuesto como objetivo también, revisar los sistemas de evaluación que se 
llevan a cabo en las asignaturas que imparten los miembros del grupo, con el fin de 
analizar los cambios necesarios para una completa adaptación al nuevo sistema de 
evaluación de la docencia en el Grado. En este punto, conviene tener en cuenta que en la 
Universidad de Alicante, como mínimo el 50% de la calificación del alumno en una 
asignatura de Grado debe obtenerse por medio de evaluación continua.  
 La labor docente del profesor conlleva finalmente la evaluación de los 
conocimientos que el alumno ha adquirido en el proceso de aprendizaje y esta tarea no es 
sencilla. De los diferentes modelos de evaluación que se pueden plantear actualmente se 
está instaurando el modelo en el que prima la evaluación continua, es decir, el profesor ha 
de ir calificando el aprendizaje del alumno de una manera progresiva. En este sentido, el 
alumno no se “juega el aprobado” en un examen final, como se hacía antes, pero se le 
exige un esfuerzo continuado que le obliga a rendir al máximo nivel durante todo el 
semestre. 
 Algunos investigadores consideran que la evaluación continua es el mejor sistema 
para evaluar la adquisición de competencias de una asignatura pues permite poner en 
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práctica las competencias durante un tiempo y permite orientar su ejercicio. El rendimiento 
del alumno es superior en términos de adquisición de competencias y conocimientos. No 
obstante, el ritmo de trabajo puede implicar el abandono de algunas asignaturas. Por ello, 
es imprescindible la labor de coordinación del profesorado, ya que se puede provocar una 
cierta desmotivación del alumno. 
 Como objetivo a largo plazo, nos planteamos estudiar la eficacia del nuevo sistema 
de evaluación, en función de las características del estudiante, de la asignatura y del 
contexto en el que se imparte. En este sentido queremos analizar las ventajas y desventajas 
que la introducción de la evaluación continua presenta respecto al modelo de evaluación 
tradicional. Aquí hay que tener en cuenta que los tiempos de aprendizaje de los alumnos 
no son para todos iguales, así como su preparación y predisposición a realizar las tareas 
que cada uno de los profesores les propongan. Intentaremos, por tanto, valorar y comparar 
modelos de evaluación que actualmente coexisten en la Universidad de Alicante. Además, 
también se debería valorar más allá de los resultados numéricos, si el alumno adquiere una 
mayor preparación académica y una mayor formación personal que serán claves en su 
futuro profesional.  
 Sin embargo, en este trabajo nos planteamos un objetivo menos ambicioso y como 
primer paso describimos los métodos de evaluación utilizados en diferentes asignaturas, 
pertenecientes a diferentes titulaciones y con distintos perfiles de alumnado. Algunas de 
estas asignaturas han sido implementadas en distintos planes de estudio y por tanto 






2. METODOLOGÍA Y DESARROLLO 
Los resultados presentados en este trabajo proceden de los profesores 
pertenecientes al grupo de investigación (GITE -09002-UA), los cuales han aportado 
información de algunas de las asignaturas que imparten actualmente y también de 
asignaturas cuyas guías docentes han sido elaboradas por ellos y que serán impartidas a 
medida que se vayan implantando los nuevos planes. Para recoger la información se 
desarrollaron una serie de fichas en las cuales se debía especificar el nombre de la 
asignatura, la titulación a la que pertenecían, los créditos, el número de alumnos que 
cursaban la asignatura, y, en caso de no estar todavía implantada, la previsión de alumnos 
con la que iba a contar la asignatura. Por último, también se pedía el método de evaluación 
empleado. Respecto al método de evaluación en las asignaturas correspondientes a los 
nuevos títulos de grado o máster, se pedía que se especificara el peso en tanto por cien de 
examen final y de evaluación continua, así como los diferentes métodos de evaluación 
empleados indicando los diferentes pesos en porcentajes que representaban sobre la nota 
final. En las asignaturas pertenecientes al antiguo plan de estudios se debía especificar si el 
examen final era de teoría, de prácticas o si se contemplaban otras notas adicionales. En 
total participaron ocho profesores en este estudio que aportaron información de un total de 
trece asignaturas, cinco asignaturas del Programa Formativo en Biomedicina y 
Tecnologías para la Vida, tres asignaturas del Grado en Óptica y Optometría y cuatro 
asignaturas de la Diplomatura de Óptica y Optometría. Los resultados se resumen en las 
Tablas 1-3 que se presentan a continuación. 
Como se observa de la Tabla 1, el método de evaluación utilizado en las cinco 
asignaturas correspondientes al Programa Formativo de Postgrado en Biomedicina y 
Tecnologías para la Vida no es homogéneo. En  cuatro asignaturas (Contactología 
Avanzada, Nuevas Técnicas de Compensación Visual, Procedimientos Optométricos 
Clínicos y Rehabilitación Visual) el profesorado ha optado por dar el máximo peso posible 
al examen final (50%), y valorar en la evaluación continua aquellas actividades que 
suponen una significativa interacción (de forma presencial o virtual) entre  profesor y 
alumno (entrega de trabajos/memoria prácticas, debates a través del Campus Virtual, y en 
las asignaturas con un carácter marcadamente clínico, también la resolución de casos 
clínicos en aula). Por otro lado, en la asignatura de Diseño Experimental en Ciencias de la 
Salud y Bioinformática, el examen final tiene un menor peso (30%) y en la evaluación 
continua el volumen de actividades que se valoran es más limitado y el tipo de actividad  
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(resolución de problemas/controles en aula y, en menor medida,  la entrega de trabajos) 
requiere una menor interacción profesor-alumno.  
 
Tabla 1: Método de evaluación en cinco asignaturas del Programa Formativo en Biomedicina y 
Tecnologías para la Vida (NC=Número de créditos, NA=Número de alumnos). 
ASIGNATURA NC NA 
MÉTODO DE EVALUACIÓN 
Examen 
final 
%  Continua % 
 
Contactología Avanzada  
 













alumno en aula 
(resolución casos 
clínicos en aula y 
debate en el 
Campus Virtual 
20 
Total 50 Total 50 
 
Nuevas Técnicas de Compensación 
Visual 
 












Debates en el 
Campus Virtual 
5 


















(grupos de 3) 
10 










(resolución casos en 






alumno en  aula 
(resolución de casos 
en el aula grupos de 
3) 
20 
Total 50 Total 50 
 
Diseño Experimental  en Ciencias 
de la Salud y Bioinformática 
 
(Máster en Biomedicina, Máster en 
Biotecnología para la Salud y la 
Sostenibilidad, Máster en Química 
Médica y Máster en Optometría 















0 Entrega trabajos 35 




Los datos de la Tabla 1 sugieren que el distinto método de evaluación utilizado en 
las asignaturas del Programa Formativo de Postgrado en Biomedicina y Tecnologías para 
la Vida se puede explicar, al menos en parte, en base al número de alumnos y la tipología 
del alumnado en cada asignatura. La misma partición de las cinco asignaturas del 
Programa Formativo en dos grupos que se ha considerado atendiendo al método de 
evaluación, también se observa al considerar el número de alumnos y la tipología del 
alumnado. Un primer grupo formado por las cuatro asignaturas que pertenecen al Máster 
en Optometría Clínica (Contactología Avanzada, Nuevas Técnicas de Compensación 
Visual, Procedimientos Optométricos Clínicos y Rehabilitación Visual) se caracteriza por 
un número reducido de alumnos (10) y gran homogeneidad en el tipo de alumnado; un 
segundo grupo, formato por la asignatura de Diseño Experimental en Ciencias de la Salud 
y Bioinformática, se caracteriza por un mayor número de alumnos (36) y una gran 
heterogeneidad del alumnado (que pertenece a cuatro másteres diferentes). Un número 
reducido de alumnos permite hacer una evaluación continua con mayor peso de la parte 
correspondiente a las actividades que supongan un trabajo no presencial, con el 
correspondiente seguimiento de su evolución por parte del profesorado, así como la 
interacción profesor-alumno.  
Obviamente el número de alumnos y el perfil del alumnado no son las únicas 
características de la asignatura relevantes al momento de elegir el método de evaluación. 
El número de créditos, la tipología de la asignatura o la presencia de módulos diferentes 
dentro de una asignatura pueden ser también determinantes a la hora de tomar la decisión 
entre impartir el programa de forma más extensa y reducir el volumen de actividades que 
contribuyen a la evaluación continua o valorar en mayor medida el trabajo personal 
mediante la entrega de trabajos o la participación del alumno. Un buen ejemplo, en este 
sentido, es la asignatura de Diseño Experimental en Ciencias de la Salud y Bioinformática 
que tiene dos módulos (impartidos por dos profesores): Diseño experimental (de dos 
créditos) y Bionformática (de un crédito). El sistema de evaluación en los dos módulos es 
muy distinto. En el módulo de Diseño, de carácter más bien teórico, el examen final y la 
evaluación continua (que se realiza a través de controles) tienen aproximadamente el 
mismo peso (50%), mientras que en el módulo de Bioinformática, de carácter 
esencialmente práctico, la evaluación continua (que se realiza a través de entregas de 




Tabla 2: Método de evaluación en tres asignaturas del Grado en Óptica y Optometría (NC=Número 
de créditos, NA=Número de alumnos) 
ASIGNATURA NC NA 
MÉTODO DE EVALUACIÓN 








Asistencia y seguimiento del 






5 Controles en aula tipo test 40 
Total 50 Total 50 
 





Entrega cuestiones cortas 
mediante el Campus Virtual 
40 
Controles en aula tipo test 5 
Prácticas 
Laboratorio 
0 Entrega cuestionarios de prácticas 20 







Controles de teoría tipo test 40 
Resolución casos 
clínicos 
10 Asistencia y controles de prácticas 10 
Total 50 Total 50 
 
Tal y como se observa en la Tabla 2, en las asignaturas pertenecientes al nuevo título 
de Grado de Óptica y Optometría se valora un 50 % tanto el examen final como la evaluación 
continua.  
En relación con Fundamentos de Optometría y Óptica Visual II, ambas asignaturas 
tienen del orden de 70 alumnos, más elevado que las correspondientes al máster. En la parte 
del examen final, la asignatura de Fundamentos de Optometría ha incluido un 5% de peso de 
cuestiones sobre las prácticas y un 45 % de conceptos teóricos, mientras que la asignatura de 
Óptica Visual II en el examen final tan sólo contempla la evaluación de conceptos teóricos. 
En la evaluación continua, las dos asignaturas plantean la realización de dos exámenes tipo 
test a lo largo del curso, con un peso de un 40% en Fundamentos de Optometría y de un 20% 
en Óptica Visual II. Además, esta última asignatura puntúa con un 20% la entrega de un 
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cuestionario de prácticas. Podemos deducir de ambos casos que la parte de controles o 
cuestionarios constituye el 80% de la evaluación continua. La asignatura Fundamentos de 
Optometría contempla además un 10% de puntuación a la asistencia y seguimiento de las 
prácticas y en la asignatura Óptica Visual II se ha optado además por puntuar la entrega de 
cuestiones cortas mediante el Campus Virtual, correspondientes a dudas planteadas durante 
las clases teóricas. 
En relación con la asignatura Patología Ocular Clínica, que cuenta con 60 alumnos 
aproximadamente, también se plantea la realización de un examen final y evaluación 
continua, puntuando un 50%, respectivamente, en la calificación global. En el examen final, 
se evalúan mediante examen tipo test tanto los conocimientos teóricos (40%), como los 
prácticos (10%). La evaluación continua de teoría se realiza mediante dos controles tipo test 
(20%), y la práctica (10%) mediante la realización de ejercicios sobre los casos clínicos 
tratados en cada sesión. 
En las tres asignaturas se ha optado por el uso de exámenes tipo test debido al elevado 
número de alumnos ya que resulta más fácil la corrección; también se facilita la 
retroalimentación de conceptos, antes de que el alumno se enfrente a un examen final, 
mediante la posterior corrección del examen en el aula en presencia del profesor, poniendo en 
común los errores, analizando las carencias, etc., lo cual mejorará el proceso de aprendizaje. 
Sin embargo, se corre el riesgo de que el alumno dedique mucho tiempo a la preparación de 
estos controles, penalizando otras asignaturas. Requiere una coordinación entre asignaturas y 
que el alumno entienda que estos controles no son eliminatorios y que tienen el objetivo de 
favorecer el estudio diario. 
Los datos de las asignaturas pertenecientes a la Diplomatura de Óptica y Optometría 
se muestran en la Tabla 3. Se observa que en dichas asignaturas la nota final se obtiene a 
partir de un examen teórico y de una parte práctica. El examen siempre puntúa más de un 
50% (entre el 60% y el 80%). Además, todas las asignaturas tienen en común la realización de 
un examen práctico, aunque la asignatura de Optometría Clínica puntúa además la exposición 




Tabla 3: Método de evaluación en cuatro asignaturas de la Diplomatura de Óptica y Optometría a 
extinguir (NC=Número de créditos, NA=Número de alumnos).  
ASIGNATURA NC NA 
MÉTODO DE EVALUACIÓN 
Teoría %  Práctica % 
Optometría Clínica 4.5 70 
Examen final 60 
Presentación caso clínico 
20 
 
Examen práctica 20 
Total 60 Total 40 
 
Óptica Fisiológica II 4.5 70 
Examen final 80 
 
Examen práctica 20 
Total 80 Total 20 
 
Principios de Patología Ocular 6 70 
Examen final 80 
 
Examen práctica 20 
Total 80 Total 20 
 
ASIGNATURA NC NA 
MÉTODO DE EVALUACIÓN 
Examen final % 
 
Continua % 
Óptica Fisiológica III 
 






50 Entrega trabajos 50 
Total 50 Total 50 
 
Comparando la asignatura Óptica Fisiológica II perteneciente a la Diplomatura (Tabla 
3) con su equivalente en el Grado, Óptica Visual II (Tabla 2), podemos deducir que el cambio 
en el modelo de evaluación no es tan grande, ya que lo que representa un 80% del examen 
teórico en la Diplomatura, se ha transformado, en el Grado, en un 50% del examen final y un 
20% de cuestionarios de prácticas en evaluación continua. Esta modificación representa un 
exceso de trabajo para el profesor (preparación y corrección de cuestionarios) comparado con 
la metodología anterior. La pregunta que nos hacemos es si este esfuerzo se ve compensado 
tanto para el profesor como para el alumno. A lo largo de los cursos siguientes podremos 
tener más datos para poder analizar esta cuestión.  
Por último, es importante distinguir en este apartado la presencia de la asignatura 
Óptica Fisiológica III que formó parte del programa piloto B-Learning y que ya proponía 
como método de evaluación la existencia de un examen final y una evaluación continua. En 
esta asignatura se valora en un 50 % tanto el examen final como la evaluación continua. El 
examen consta de preguntas sobre conceptos teórico-prácticos y en la evaluación continua se 
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En las asignaturas pertenecientes a los nuevos planes de estudio, prácticamente la 
totalidad de los profesores tiende a dar el máximo peso posible (50 %) al examen final. Esto 
indica que los profesores siguen valorando el examen final como una herramienta 
fundamental en el proceso de evaluación. 
Aunque la muestra de asignaturas estudiadas no es muy extensa, se comprueba que la 
evaluación continua propuesta es muy heterogénea y depende de múltiples factores como son 
el perfil de la asignatura, el perfil del alumno, el número de alumnos o los créditos de la 
asignatura. 
Los datos del estudio indican que, en general, el volumen y tipo de actividades 
propuestas dependen en gran medida del número de alumnos. Al aumentar el número de 
alumnos disminuye el número de actividades propuestas, se hace más complicado el uso de 
métodos que requieran un seguimiento más personalizado del trabajo del alumno y se opta por 
la realización de controles escritos y exámenes tipo test. De hecho, en las asignaturas del 
Grado que tienen su equivalente en la Diplomatura, hemos comprobado que la introducción 
del nuevo sistema de evaluación no ha representado un cambio importante con respecto al 
sistema tradicional, puesto que el profesorado tiende a realizar exámenes escritos dentro de la 
evaluación continua. Esta situación puede ser debida a que se está implantando el nuevo 
método de evaluación a coste cero. Es importante destacar en este sentido que todos los 
profesores responsables de asignaturas con un gran número de alumnos, opinan que si el 
número fuera inferior plantearían otras actividades de evaluación continua que permitieran 
realizar un mayor número de trabajos colectivos e individuales.  
Este estudio también sugiere una serie de reflexiones importantes sobre la 
implantación de la evaluación continua. En primer lugar, el proceso requiere más esfuerzo y 
dedicación para la Universidad, para el profesor y para el alumno. Sin embargo, no se puede 
saber de momento si este esfuerzo aportará un mayor beneficio a las partes implicadas. En 
segundo lugar, se vislumbra el riesgo de que como resultado de la implantación de la 
evaluación continua, los alumnos puedan terminar por realizar sólo aquellas actividades que 
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puedan aportarle algún beneficio en la nota final, hecho que podría provocar efectos no 
deseados en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Como grupo de investigación docente esperamos dar respuesta a estas y otras 
cuestiones relacionadas con la implantación de la nueva metodología de evaluación docente 
en un futuro próximo. 
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El poster es un medio de comunicación/difusión de los conocimientos  habitual en el ámbito profesional de la 
psicología. A través del poster los profesionales y científicos podemos presentar trabajos, experiencias y 
proyectos en las reuniones, jornadas y congresos. Esta experiencia nos permite valorar los beneficios de esta 
técnica en  el contexto docente, dado que puede ser adecuado para el desarrollo del aprendizaje cooperativo y un 
buen instrumento para la evaluación de las competencias específicas y transversales.  
El objetivo del presente trabajo se centra en realizar un análisis descriptivo sobre la efectividad del poster como 
instrumento de evaluación en 3 grupos de estudiantes de segundo curso del Grado de psicología. 
La recogida de datos ha requerido el diseño de una escala tipo Likert de autoevaluación del alumnado que recoge 
las siguientes variables: contenidos específicos (aspectos teórico-prácticos de la asignatura); capacidades 
cognitivas (síntesis, organización, análisis, etc.); habilidades sociales y de comunicación (exposición oral, 
cooperación entre iguales, etc.). 
Los resultados indican que en el curso 2010-2011 es la primera vez que los alumnos del Grado de Psicología se 
enfrentan al desarrollo de este tipo de trabajos. En general se ha observado una aceptación positiva de la técnica 
poster dentro del proceso de aprendizaje y evaluación. 
 




La filosofía del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) promueve que los 
planes de estudio relativos a las diversas titulaciones universitarias se organicen teniendo en 
cuenta una nueva orientación del aprendizaje centrado en la adquisición de competencias 
tanto genéricas y/o transversales como específicas. Frente a enfoques “tradicionales” de los 
programas de formación centrados en la adquisición de los conocimientos, "la pedagogía 
orientada hacia la adquisición de competencias no se centra sobre lo que el alumno deberá 
saber al concluir una materia o ciclo sino sobre las acciones que tendrá que ser capaz de 
efectuar después de haber superado un período de aprendizaje" (De Miguel, 2005). Lo que 
implica que sólo a través del desempeño de una actividad profesional podamos estimar la 
amplitud y nivel de las competencias adquiridas por cada alumno. Este supuesto exige un giro 
fundamental tanto en la metodología de enseñanza como en los sistemas de evaluación a 
utilizar en la enseñanza universitaria. Por lo tanto en estos primeros años de implantación de 
los estudios de Grado nos encontramos en un período de feedback y adaptación de las 
metodologías docentes.  
Los estudios de Grado de Psicología de la Universitat de València se empezaron a 
implantar gradualmente en el curso 2009-2010. Su objetivo se centra en la formación de 
profesionales con los conocimientos científicos necesarios para comprender, interpretar, 
analizar y explicar el comportamiento humano y con las destrezas y habilidades básicas para 
evaluar e intervenir en el ámbito individual y social a lo largo del ciclo vital, con el fin de 
promover y mejorar la salud y la calidad de vida. Ello incluye conocimientos sobre los 
procesos psicológicos, las etapas del desarrollo evolutivo, los fundamentos biológicos de la 
conducta humana y las funciones psicológicas, así como sus principios psicosociales. Así 
mismo, se espera que el alumno sea capaz de comprender tanto los métodos de investigación 
y de análisis de datos como los principales métodos de evaluación, diagnóstico e intervención 
psicológica. 
Una vez iniciados los nuevos planes de estudio se espera que el alumnado adquiera un 
conjunto de competencias que le aporten los conocimientos y habilidades básicas para la vida 
social y le permitan su integración en el sector laboral. En concreto desarrollar en ellos su 
capacidad de autoaprendizaje, también conocida como “aprender a aprender” (Pérez-
Jiménez, 2010).  
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Uno de los objetivos fundamentales del proceso de Convergencia europea es promover 
el cambio metodológico en la Enseñanza Superior. Ello conlleva que además de atender a los 
problemas estructurales y los relativos a los contenidos del programa formativo, es necesario 
precisar los procedimientos a utilizar en el desarrollo de los procesos de enseñanza con el fin 
de promover el cambio metodológico de una enseñanza centrada sobre la actividad del 
profesor a otra orientada hacia el aprendizaje del alumno. Se trata de tutorizar 
secuencialmente las experiencias de aprendizaje de los estudiantes guiando sus aprendizajes. 
Este cambio metodológico, que tiene como objetivo el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, requiere reflexionar sobre tres importantes cuestiones: las diferentes modalidades 
de enseñanza adaptadas a cada curso y/o asignatura, así como los tipos de trabajos que han de 
realizar docentes y alumnado; las estrategias metodológicas y los procedimientos que se van a 
utilizar; y el sistema específico de evaluación.  
Los estudios superiores requieren planteamientos didácticos de proyección ecológica 
(Palomares, 2011). Por ello, la práctica profesional del docente debe convertirse en un 
proceso de acción y reflexión cooperativa, de indagación y experimentación, donde el 
profesor “aprende a enseñar y enseña porque aprende” (Pérez-Jiménez, 2010), interviene 
para facilitar la comprensión del alumnado y, al reflexionar sobre su intervención, ejerce y 
desarrolla su propio entendimiento.  
Estos nuevos planteamientos didácticos exigen la implantación de metodologías 
activas en el aula para fomentar el desarrollo de competencias por parte del alumnado 
(Proyecto Tunning, 2003). Ello exige ensayar nuevas formas de enseñanza-aprendizaje y de 
sistemas de evaluación, que se adapten a las nuevas directrices europeas. La formación 
integral y la cualificación de los futuros docentes será de mayor calidad si, durante su período 
formativo, mantienen una estrecha relación con profesionales experimentados en la realidad 
educativa, (Pérez Gómez, 2005).  
Estudiar una carrera profesional, en el caso que nos ocupa, los estudios de Grado de 
Psicología, y desarrollar aprendizajes, habilidades y destrezas que van a estar dirigidas a la 
solución de problemas relevantes en una sociedad, involucra muchos aspectos y condiciones 
para que esto se logre con un nivel de calidad satisfactorio. Entre esos aspectos se encuentran: 
las formas y características del aprendizaje, así como el alcance y el aprovechamiento de los 
recursos y características personales, que en general se ven representadas en el rendimiento 
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académico, propio de cada estudiante. En este sentido la metodología docente se tiene que 
adaptar a las nuevas exigencias de evaluación. 
Los estudios de grado exigen evaluar competencias que sólo pueden ser observables a 
través del desempeño que los sujetos manifiestan en la ejecución de tareas vinculadas al 
mundo profesional. Ello supone implícitamente centrar los procesos de evaluación sobre 
actividades prácticas que permiten evaluar cómo el sujeto aplica los conocimientos, las 
destrezas y las actitudes adquiridas para la resolución de problemas reales o simulados que 
tienen que ver con el ejercicio de una función o  trabajo profesional. Ello supone abordar 
competencias y procesos de aprendizaje, tarea que exige nuevos enfoques sobre los criterios e 
instrumentos a utilizar en los procedimientos de evaluación. No sólo se necesita ampliar el 
repertorio de instrumentos que se pueden utilizar para evaluar a un alumno sino que también 
es necesario acomodarlos al tipo de competencia que en cada caso pretendemos evaluar. De 
manera especial se precisará los procedimientos para la autoevaluación de alumnos y 
profesores con el fin de mejorar el proceso global de enseñanza y aprendizaje. 
Existe una corriente académica (Marcelo 2001) que propone 3 grupos de habilidades 
que todo estudiante universitario debe poseer: competencias académicas, competencias de 
investigación y competencias sociales. Todo el trabajo que conlleva la elaboración de un 
poster sobre una temática teórico-práctica y su defensa en público consideramos que engloba 
la evolución en las competencias reseñadas. 
El póster constituye una tipo de comunicación con un enorme potencial. Posibilita la 
transmisión concisa y clara, puede ser analizado con detenimiento por los compañeros y 
posibilita la transmisión de un mensaje  por parte de los autores, la discusión y el intercambio 
de opiniones. 
Diferentes trabajos explican las directrices para la correcta elaboración y exposición 
de un poster (Guardiola, 2002) tanto para presentar las aportaciones que realizan los 
diferentes expertos como para crear áreas en las que podamos compartir experiencias y 
enriquecernos. 
 En un póster se consideran dos aspectos importantes y complementarios. Por una 
parte el contenido, la elaboración del trabajo teórico-práctico utilizando el póster contribuye a 
la transferencia del conocimiento de los principios teóricos presentados en clase, al desarrollo 
del pensamiento crítico y reflexivo, e incentiva el interés por la investigación. El papel del 
docente se basa en guiar y orientar el proceso de aprendizaje, ofreciendo a los alumnos la 
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oportunidad de buscar, procesar y aplicar conocimiento a través de la experimentación. Por 
otra parte la defensa oral del poster, entendida como comunicación de resultados, impone un 
triple desafío argumentativo: una argumentación demostrativa que exige la articulación entre 
marco teórico y aplicación práctica; una argumentación persuasiva que busca el modo de 
comunicar estos resultados más eficazmente, atendiendo al docente como a los compañeros; y 
una argumentación dialéctica que se abre a la consideración de otros puntos de vista, 
sustentada en una formación. 
Por lo tanto, la técnica del poster puede ser enmarcada dentro de  la metáfora del 
andamiaje educativo (Pea, 2004; Reiser, 2004) que se fundamenta teóricamente en el 
concepto de zona de desarrollo próximo de Vigostky (1978). Aplicada al contexto educativo 
de estudios superiores de una asignatura troncal de los estudios de Grado de Psicología, puede 
definirse como la distancia entre el nivel de desarrollo real del estudiante y el nivel más 
elevado de desarrollo potencial que puede adquirir al realizar este tipo de tareas guiadas por el 
experto (profesorado) y en colaboración con sus iguales. Y permite evaluar competencias 
genéricas o transversales y específicas. 
El trabajo realizado tanto a nivel teórico como a través de experiencias piloto sobre la 
filosofía EEES permite realizar un análisis de rendimiento y satisfacción por parte de la 
población estudiantil.  
Tejedor (2003) menciona que a partir de algunas de las conclusiones obtenidas en 
trabajos realizados y centrados en las variables académicas que influyen en la explicación del 
rendimiento, se observa que los estudiantes universitarios con mejores indicadores de 
rendimiento académico, generalmente muestran un perfil caracterizado por: haber tenido alto 
rendimiento en la formación anterior, encontrarse cursando primeros semestres de la carrera, 
alta valoración hacia los hábitos de estudio, asistencia regular a clases, satisfacción con la 
elección de los estudios, niveles altos de motivación hacia la cultura general, actitud favorable 
hacia la universidad elegida y nivel de auto eficacia elevado. 
Los estudiantes que han empezado a formarse siguiendo la experiencia pedagógica 
que se enmarca en la filosofía EEES, se muestran satisfechos con el proceso de enseñanza-
aprendizaje, lo consideran importante para su desarrollo profesional y cumplen con sus 
expectativas educativas. La mayoría de los encuestados afirman que se aplicaron los 
conceptos vistos en clase durante el desarrollo de los trabajos teórico prácticos, la 
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metodología propuesta fue la adecuada, y estuvieron de acuerdo con la calificación  final, 
(Rodríguez-Sandoval y Cortes-Rodríguez, 2010).  
El nivel de rendimiento y satisfacción se relaciona con la forma en la que los 
estudiantes afrontan el proceso de formación y adquisición de habilidades y competencias, 
pero se observan diferencias individuales (Correa, 2006; Tejedor, 2003). No obstante se 
observa una mayor tendencia al estilo reflexivo en estudiantes de Psicología que no han 
perdido asignaturas (Esguerra y Guerrero, 2010), características que coinciden con las 
características generales de los participantes en el presente trabajo. 
El objetivo del presente trabajo se centra en realizar un análisis descriptivo sobre la 
efectividad del poster como instrumento de evaluación en 3 grupos de estudiantes de segundo 




La muestra de este estudio está compuesta por 83 estudiantes de 2º curso de Grado de 
Psicología de la asignatura obligatoria “Psicología de la Motivación y Emoción” (74.8% 
mujeres y el resto varones, media de edad: 21.88, SD = 6.7). Los estudiantes proceden de tres 
grupos (Grupo B, N = 49; Grupo G, N = 36; Grupo H, N = 42)  y sus características 
sociodemográficas pueden observarse en la Tabla 1.  
TABLA 1. CARACTERÍSTICAS SOCIODEMOGRÁFICAS. 
 Género Ocupación Titulación 
 mujer hombre Estudia Estudia y 
trabaja 
No posee ningún título 
de enseñanza superior  
Otros 
títulos 
Porcentaje 74.8% 25.2% 78.74% 21.25% 88.97% 11.03% 
 
2.2. Procedimiento 
Se diseñó un cuestionario que valora la percepción de los estudiantes sobre la 
efectividad de la técnica del poster para la adquisición de competencias específicas de la 
asignatura (apartado 1) y transversales (apartado 2 y 3). Las valoraciones del estudiante se 
reflejan en una escala Likert de 0 a 10, donde 0 es muy bajo y 10 muy alto. 
 1700 
 
El apartado 1º hace referencia a la percepción del estudiante sobre la efectividad de la técnica 
del poster como medio de adquisición de conocimientos teórico-prácticos de la asignatura 
(Variable 1). El apartado 2º hace referencia a la percepción de los estudiantes sobre la 
efectividad de la técnica del poster como medio para adquirir o desarrollar capacidades 
cognitivas, como la organización, nivel de análisis (superficial o profundo) o la capacidad de 
síntesis (Variable 2). El apartado 3º valora la percepción del estudiante sobre la efectividad 
de la técnica del poster como medio para fomentar habilidades de relación social y de 
comunicación, como la participación en grupo, la coordinación y cooperación con 
compañeros y la comunicación oral del tema (Variable 3). Cada una de las variables se 
exploraron mediante 3 ítems diferenciales.   
Los estudiantes una vez agrupados en pequeños grupos de trabajo de 2 o 3 personas 
eligieron un tema de la asignatura de acuerdo con el/la profesor/a y recibieron instrucciones 
específicas acerca de cómo utilizar la técnica del poster según las normas generales. Una vez 
realizado el poster y después de exponerlo en clase, los estudiantes rellenaron el cuestionario 
sobre la valoración de la técnica del poster. El 100% de los estudiantes utilizaron esta técnica 
por primera vez.  
En uno de los grupos (Grupo B) todos los estudiantes realizaron la técnica poster, 
mientras que en los otros dos grupo realizaron esta técnica el 52.7% y 42.9% de los alumnos. 
Esto es debido a que en estos grupos los estudiantes podían elegir otros formatos de 
presentación de sus trabajos.  
Los datos obtenidos en los cuestionarios se registraron en Excel 2007, para 
posteriormente analizarlos mediante el paquete estadístico PASW Statistics.18. 
3. RESULTADOS. 
En primer lugar se realizaron análisis descriptivos  de los datos obtenidos en las 
preguntas y en las variables del cuestionario. Posteriormente se realizó un análisis 
correlacional con estos mismos datos, se realizaron correlaciones entre las puntuaciones del 
cuestionario y la nota obtenida, así como de las puntuaciones del cuestionario y la nota del 
examen. Por último, se realizó un análisis de varianza para explorar la existencia de 
diferencias estadísticamente significativas en las respuestas al cuestionario entre los 3 grupos 
de alumnos. 
En la Tabla 2 se observa que los alumnos presentan puntuaciones de tendencia central 
muy cercanas entre sí, con desviaciones típicas bajas, manifestando la homogeneidad y poca 
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dispersión de los datos. En todas las cuestiones formuladas, las puntuaciones son elevadas (7-
8).  
TABLA 2. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS PREGUNTAS. 
 
 P 2 P3 P 4 P 5 P 6 P 7 P8 P 9 P10 
Media 7,30 6,90 6,75 7,25 7,22 8,00 7,43 8,10 6,84 
Mediana 7,00 7,00 7,00 7,00 7,00 8,00 8,00 8,00 7,00 
Moda 7 7 7 7 7 9 8 8 8 
D.T. 1,134 1,331 1,614 1,505 1,380 1,432 1,698 1,628 2,195 
P2, P3 y P4 = Preguntas V1; P5, P6 y P7 = Preguntas V2; P8, P9 y P10 = Preguntas V3. 
Respecto a las variables (Tabla 3), se observa la misma homogeneidad y tendencia de 
respuesta que respecto a las preguntas, con puntuaciones medias en cada variable alrededor de 
7. 
TABLA 3. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS VARIABLES. 
 
 V1 V2 V3 TOTAL 
Media 6,982 7,481 7,457 7,316 
Mediana 7,300 7,700 7,700 7,600 
Moda 7,3 7,3 8,7 8,0 
D. T. 1,1149 1,1840 1,5479 1,1120 
V1 = efectividad de la técnica como medio para la adquisición de conocimientos teórico-prácticos.  
V2 = efectividad de la técnica como medio para adquirir capacidades cognitivas. 
V3 =efectividad de la técnica como medio para fomentar habilidades de relación y comunicación. 
 
En las correlaciones realizadas entre el total de las preguntas que forman parte del 
cuestionario se obtienen correlaciones positivas y estadísticamente significativas, en todas las 







TABLA 4. CORRELACIONES ENTRE PREGUNTAS. 
 
 P 2 P 3 P4 P 5 P 6 P 7 P 8 P 9 P 10 
P 2 C. Pearson 1 0,537 0,322 0,462 0,231 0,265 0,482 0,414 0,352 
Sig.   0,000 0,003 0,000 0,036 0,016 0,000 0,000 0,001 
P 3 C. Pearson 0,537 1 0,613 0,396 0,397 0,432 0,531 0,365 0,362 
Sig.  0,000  0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,001 0,001 
P 4 C. Pearson 0,322 0,613 1 0,458 0,512 0,629 0,579 0,399 0,453 
Sig.  0,003 0,000  0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
P 5 C. Pearson 0,462 0,396 0,458 1 0,408 0,536 0,563 0,423 0,418 
Sig.  0,000 0,000 0,000  0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
P 6 C. Pearson 0,231 0,397 0,512 0,408 1 0,621 0,402 0,295 0,402 
Sig.  0,036 0,000 0,000 0,000  0,000 0,000 0,007 0,000 
P7 C. Pearson 0,265 0,432 0,629 0,536 0,621 1 0,518 0,308 0,432 
Sig.  0,016 0,000 0,000 0,000 0,000  0,000 0,005 0,000 
P8 C. Pearson 0,482 0,531 0,579 0,563 0,402 0,518 1 0,664 0,578 
Sig.  0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000  0,000 0,000 
P 9 C. Pearson 0,414 0,365 0,399 0,423 0,295 0,308 0,664 1 0,438 
Sig.  0,000 0,001 0,000 0,000 0,007 0,005 0,000  0,000 
P10 C. Pearson 0,352 0,362 0,453 0,418 0,402 0,432 0,578 0,438 1 
Sig.  0,001 0,001 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000  
La correlación es significativa al nivel 0,01. 
 
La correlación del total del cuestionario con la nota obtenida en la realización del 
poster es positiva y significativa estadísticamente (rxy =0,353; p=0.017).  En un análisis más 
detallado se observan correlaciones positivas y significativas entre la profundidad de los 
conocimientos obtenidos mediante esta técnica y la calificación del profesor/a (rxy = 0,391; 
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p=0.008). Así mismo se observan correlaciones positivas entre el grado de satisfacción de la 
técnica y la nota obtenida en el trabajo (rxy =0,319; p=0.033). Tal como se esperaba no se 
obtuvieron correlaciones entre la nota del examen de la asignatura y ninguna de las preguntas 
del cuestionario, excepto entre la pregunta sobre la profundidad del conocimiento obtenido a 
través de la técnica del poster y la calificación obtenida en el examen (rxy =0,340; p=0.029). 
Respecto a las correlaciones entre los 3 grupos de alumnos (Tabla 5), todas ellas son 
altas, positivas y estadísticamente significativas, lo que demuestra la homogeneidad de las 
respuestas dadas por los alumnos. En el análisis de varianza solo se observan diferencias 
estadísticamente significativas entre los grupos en P3 (Pregunta 3, V1)  (F9 =  3,662, p = 
0,030), reforzando la idea de homogeneidad en las respuestas. Se analizó la varianza entre 
grupos y no se observaron diferencias significativas (Prueba de Levene = 0,805, p = 0,451).  
TABLA 5. CORRELACIONES ENTRE GRUPOS ALUMNOS.  
 G1 G2 G3 TOTAL 
G1 C.  Pearson 1 0,637 0,636 0,855 
Significación  ,000 ,000 ,000 
G2 C.  Pearson 0,637 1 0,602 0,847 
Significación 0,000  0,000 0,000 
G3 C.  Pearson 0,636 0,602 1 0,889 
Significación  0,000 0,000  0,000 
TOTAL C.  Pearson 0,855 0,847 0,889 1 
Significación 0,000 0,000 0,000  




Los resultados considerados en el presente trabajo, obtenidos a partir de un grupo de 
estudiantes universitarios de grado en una asignatura troncal de segundo curso de  Psicología, 
describen su percepción de la realización del poster y el grado de satisfacción en las tres 
variables mediadas a través de la autoevaluación de los propios alumnos. Estos datos  nos 
ayudan a ir complementando las competencias generales y específicas seguidas por el 
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profesorado y permiten extraer algunas conclusiones que deberán ser reconsideradas a la luz 
de la recolección de nuevos datos y análisis: 
- En los estudios de Grado se han implementado nuevas estrategias y procedimientos de 
enseñanza y aprendizaje, dado que los alumnos indican que es la primera vez que realizan 
trabajos en formato poster. 
- Alta satisfacción de los estudiantes ante tareas de aprendizaje autónomo como puede ser 
la elaboración y defensa de trabajos en formato póster.  
- Las tres variables autoevaluadas por el alumnado muestran diferencias. 
- Alta homogeneidad de los resultados entre los 3 grupos de alumnos que siguiendo la 
misma guía docente tienen diferente profesorado y horarios. 
- La autoevaluación que realizan los alumnos de su nivel de análisis para la realización del 
trabajo correlaciona positivamente con la calificación obtenida en el propio trabajo y en 
el examen teórico de la asignatura. Por lo tanto podemos concluir que cuando los 
alumnos analizan en profundidad y defienden un tema teórico-práctico consiguen afianzar 
los conocimientos más generales de la materia, en este caso “Psicología de la motivación 
y emoción”. 
- La autoevaluación que el alumnado realiza sobre su ejecución y satisfacción con el 
trabajo autónomo correlaciona positivamente con la evaluación otorgada por el 
profesorado.  
Estas conclusiones estimulan a ir complementando y renovando la metodología, 
estrategias y sistemas de evaluación que el profesorado puede utilizar en los estudios 
universitarios de grado. Se trata de un compromiso que debe asumir el docente universitario, 
desde su propia asignatura, porque es allí donde obtendrá los beneficios de haber encarado la 
enseñanza como un espacio de construcción, investigación y discusión de los saberes en 
proceso. Para ello, será necesario también pensar en el alumnado como un referente activo 
que puede aportar conocimientos y aprendizajes al grupo de clase. 
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Uno de los problemas más importantes que plantea la nueva metodología docente universitaria es, sin lugar a 
duda, la relacionada con los aspectos de evaluación de los objetivos de aprendizaje. Cuando éstos se articulan a 
través de trabajo en grupo la dificultad aumenta considerablemente. El desarrollo de una asignatura a través de 
objetivos de aprendizaje, requiere de una delimitación precisa de las tareas y de las técnicas de aprendizaje a 
desarrollar. En este sentido, y cuando se emplean técnicas de aprendizaje grupal resulta innegable que éstas 
deben tener un claro reconocimiento por el alumno y, en consecuencia, tener asignada su correspondiente 
evaluación. La presente comunicación analiza los problemas del aprendizaje grupal, centrados especialmente en 
la realización del seguimiento de las tareas programadas y de las técnicas de trabajo en equipo, así como de la 
evaluación asignada a las mismas, indicando las deficiencias observadas en la implementación de tales técnicas 
en la asignatura de Derecho Financiero de la titulación de Licenciatura en Administración y Dirección de 
Empresas. De este modo, y partiendo de un análisis comparativo se ofrecen propuestas de mejora para evaluar al 
alumno de formas alternativas al tradicional examen de conocimientos. Todo ello, en definitiva, con el objetivo 




















1. INTRODUCCIÓN  
1.1. Cuestión a tratar 
El logro de una verdadera convergencia universitaria requiere cumplir determinados 
objetivos operativos y académicos, entre los cuales destaca la adopción de una estructura de 
estudios comparable en los distintos países europeos. Pero además, para que esa convergencia 
sea efectiva, la Universidad española precisa un cambio de mentalidad del profesorado y los 
estudiantes, que posibilite la implantación de nuevas metodologías y sistemas de evaluación. 
Ese cambio, acorde con el modelo de enseñanza basado en el aprendizaje de los estudiantes, 
ha de tender a la formación de éstos en las competencias y habilidades que se demandan tanto 
en el plano profesional como personal.  
En este contexto de adquisición de competencias, el aprendizaje colaborativo aparece 
como una relevante técnica de múltiple beneficios que se manifiestan tanto en el plano 
puramente académico, al reforzar el domino de los contenidos, como en el de la adquisición 
de las específicas competencias de trabajo en grupo. Uno de los principales problemas que 
presenta este aprendizaje grupal es, junto al del correcto y eficaz seguimiento de los trabajos, 
el relativo a los instrumentos de evaluación de los diferentes grupos y la de los individuos que 
los componen. En el presente trabajo expondremos, a través de un estudio comparativo, las 
deficiencias detectadas en la puesta en práctica de trabajos grupales en la asignatura de 
Derecho Fiscal para la Empresa de la titulación de la Licenciatura en Administración y 
Dirección de Empresas (en dos años a impartir en el Grado en Administración y Dirección de 
Empresas), de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Politécnica de 
Cartagena, proponiendo instrumentos para la mejora de la evaluación referida.  
 
1.2. Revisión de la literatura 
Como destacan BARKLEY, CROOS y HOWELL (2007, pág. 15), el aprendizaje 
colaborativo o cooperativo es aquél que se realiza a través del trabajo en grupo, en vez de 
hacerlo de manera individual, y que se caracteriza por su diseño intencional y por el 
compromiso activo de todos sus integrantes para alcanzar ciertos objetivos. Para que éste sea 
eficaz son necesarias ciertas pautas en su planificación y desenvolvimiento: desde luego, una 
perfecta delimitación de las competencias a alcanzar con el trabajo grupal, tanto académicas 
como personales (generales y específicas de trabajar en grupo); pero también, la articulación 
de una clara responsabilidad individual y conjunta, debiéndose exigir resultados de una 
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naturaleza y otra, y siempre a través de una interdependencia positiva, de tal modo que se 
vincule el éxito de la persona al del colectivo.  
Las premisas señaladas han de estar presentes en la configuración de cualquiera 
programación que se sirva del trabajo en grupo como técnica de aprendizaje, ya represente 
éste un mero complemento del objetivo formativo o configure totalmente la tarea de 
aprendizaje. Por ello, una vez tomada la decisión de emplear técnicas formales o informales 
de trabajo en grupo ha de plantearse con cautela el porqué, donde y cómo emplear tales 
técnicas para lograr que éstas alcancen su verdadero propósito.  
Tal y como señalan MILLIS y COTTELL (1998, págs 42 y ss), el aprendizaje 
colaborativo presenta importantes beneficios: refuerza el domino de los contenidos, el 
pensamiento crítico y la resolución de problemas; genera una mayor motivación en el 
aprendizaje y una mayor implicación (tanto de los estudiantes más capacitados como de los de 
menores aptitudes); o refuerza las competencias colaborativas (gestión de grupos, resolución 
de conflictos, capacidad de síntesis, presentación…) e interpersonales (responsabilidad, ayuda 
mutua, tolerancia….). Sin perjuicio de lo expuesto, también presenta ciertos inconvenientes o 
problemas que inciden especialmente a la hora de efectuar el seguimiento de los grupos y la 
valoración de los resultados obtenidos: así, por ejemplo, qué hacer con la participación 
desigual de sus integrantes, con las disgregaciones o conflictos en su funcionamiento, o con 
las trampas en el desarrollo del trabajo, y, por supuesto, cómo valorar con efectividad el 
esfuerzo de sus integrantes y, por supuesto, la adquisición del objetivo de aprendizaje 
previsto. 
Con relación a este último aspecto, y como indica ALVÁREZ MENDEZ (2001, pág. 
15 y ss), la evaluación, entendida como actividad crítica de aprendizaje, requiere que el 
alumno aprenda a partir de la propia evaluación y de la corrección, de la información 
contrastada que le ofrece el profesor, que será siempre crítica y argumentada. En este sentido, 
la evaluación ha de ser continua, es decir, realizada a lo largo de todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; formativa y orientadora, proporcionando información sobre la 
adaptación del alumnado y la consecución de las distintas competencias de su titulación; 
integradora, es decir, deberá evaluar todas las capacidades generales de la asignatura; 
individualizada, en la medida de lo posible, adaptándose a las características peculiares del 
proceso de aprendizaje de cada alumno; pública, en tanto los criterios de evaluación han de 
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ser conocidos por el alumnado; y, contextualizada en la correspondiente titulación. Así, lo 
manifiestan con meridiana claridad GRAU y GÓMEZ LUCAS (2010, pág. 35). 
Delimitadas las características que debe revestir toda evaluación, no cabe duda, de que 
ésta variará en función de los objetivos a conseguir. De este modo, y como destaca 
DELGADO GARCÍA (2005, pág. 20 y ss), el tipo de evaluación deberá ajustarse 
ineludiblemente a los objetivos de aprendizaje predeterminados, sean de conocimiento, 
habilidades, o de aptitudes, pudiendo adoptar, en definitiva, por un modelo diagnóstico o 
inicial, formativo o sumativo o final. De estos tres tipos de evaluación el que mejor se adapta 
a la evaluación por competencias es, sin lugar a dudas, el formativo. 
 Las evaluaciones formativas se caracterizan básicamente por el extraordinario efecto 
de retroalimentación que con ellas se consigue, resultando beneficiosa tanto para alumno 
como para el profesor. Este tipo de evaluación es, por lo general, continua, desarrollándose a 
lo largo de todo el proceso de aprendizaje para que la mejora pueda incidir en él, sirviendo 
para detectar no sólo los aprendizajes sino también las lagunas, tal y como indica LÓPEZ 
MOJARRO (2010, pág. 54).  
De acuerdo con lo expuesto, y enlazando las dos cuestiones planteadas en nuestro 
trabajo: ¿cuál podríamos decir que es el método más idóneo para desarrollar las evaluaciones 
docentes cuando el objetivo de aprendizaje se ha marcado a través de técnicas de trabajo 
colaborativo? Creemos, de conformidad con lo afirmado por BARKLEY, CROOS y 
HOWELL (2007, págs.74 y ss) que la evaluación ha de resultar de una combinación 
formativa y sumativa. Contrariamente a la tendencia mantenida de una única evaluación final 
en la que se prima el resultado último obtenido por el grupo, bien a través de una prueba o 
documento sintético, y puesto que el trabajo en grupo resulta propicio para que cada uno de 
sus individuos adquiera conciencia de sus capacidades y sus debilidades en la adquisición de 
las competencias a adquirir, puede resultar insuficiente centrar la evaluación en un único 
resultado, siendo necesaria la incorporación de un proceso de aprendizaje en el que se valore 
todas las fases y no sólo un hecho aislado.  
Por otra parte, cabe recordar, que en el aprendizaje colaborativo hay dos cosas que 
evaluar: el dominio de los estudiantes de los contenidos de la asignatura y su participación en 
los procesos de grupo. De este modo, cuando las competencias de trabajo grupal forman parte 
de los contenidos de la asignatura, la calificación de los procesos de grupo es esencial 
(piénsese, por ejemplo, en las habilidades a alcanzar en el ámbito de la administración de 
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empresas o en el de la comunicación o gestión de la información). De este modo, resulta 
imprescindible, prefijar por parte del profesor, las competencias y habilidades (tanto 
académicas como específicas de este tipo de aprendizajes) que los estudiantes van a adquirir 
con cada una de las técnicas de trabajo en grupo, sus pautas de desarrollo y seguimiento y, por 
supuesto, los aspectos a evaluar con los indicadores que evidencian la consecución de los 
objetivos propuestos. Aspectos, todos ellos, que, lógicamente, han de ser conocidos con 
antelación por los propios estudiantes.  
Finalmente, y por lo que respecta a las herramientas que se pueden emplear para 
desarrollar los dos tipos de evaluación indicados, cabe resaltar dos cuestiones. Por un lado, la 
necesaria interrelación que debe existir, cualquiera que sean las herramientas utilizadas, entre 
las calificaciones individuales y del grupo, debiendo resultar condicionadas en un 
determinado porcentaje. Con ello se obliga a repartir necesariamente el esfuerzo, incentivando 
el afán de superación y la cooperación. Por otro, la extraordinaria diversidad de herramientas 
disponibles para efectuar tanto la calificación individual de los contenidos de la asignatura 
como la participación en los procesos del grupo. Así, siguiendo en este extremo a 
WALVOORD y ANDERSON (2009, págs. 80 y ss), la calificación podría efectuarse 
combinando tres enfoques: la calificación por contrato, en la que estudiantes y profesores 
especifican las tareas que se han de realizar para obtener los distintos niveles de calificación, 
con lo que se individualiza el proceso; la calificación basada en la competencia, en la que las 
notas de los alumnos se fundamentan en el dominio de determinadas aptitudes definidas con 
antelación por el profesor, con asignación de la puntuación de cada actuación del estudiante 
con respecto a cada rasgo relevante prefijado, de mayor complejidad; y, por último, la 
calificación por mejora o progreso, de gran utilidad, siempre que se combine con los otros 
métodos, para evitar la posible desmotivación de los alumnos más capacitados. 
 
1.3. Propósito 
El objetivo del presente trabajo es plasmar, de conformidad con todo lo expuesto, y a 
través de un análisis comparativo de metodologías de evaluación, las deficiencias observadas 
en el desarrollo de distintos trabajos en grupo llevados a cabo por los estudiantes de la 
asignatura de Derecho Fiscal para la Empresa, impartida en el cuarto curso de la Licenciatura 
en Administración y Dirección de Empresas de la Facultad de Ciencias de la Empresa de la 
Universidad Politécnica de Cartagena. De este modo, detectando los fallos producidos en el 
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seguimiento, y, especialmente, en la evaluación de tales grupos, originados a lo largo de dos 
cursos académicos consecutivos, se plasman en el trabajo las pautas de funcionamiento, y las 
herramientas que han permitido la mejora de los aspectos más problemáticos.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
La asignatura obligatoria de Derecho Fiscal para la Empresa, anual de 9 créditos LRU 
(6 Teóricos y 3 Prácticos), permite, tanto por las características de su gestión académica 
(número de alumnos matriculados, entre 40-50 alumnos por grupo, con porcentaje de 
asistencia a clase, que suele rondar el 80 por ciento de los alumnos matriculados), como por 
las propias de la materia impartida, el desarrollo de estrategias metodológicas combinadas, 
por cuanto que las distintas partes que componen la materia precisan de técnicas de 
aprendizaje diferentes. De este modo, y mediante la utilización de técnicas de aprendizaje 
colaborativo, tanto formales como informales, junto a tutorías informativas y de seguimiento 
de trabajos, y clases magistrales de aclaración y síntesis, se ha pretendido y se pretende que 
los alumnos adquieran las competencias necesarias, para la consecución de los 
correspondientes objetivos de aprendizaje. 
Durante los cursos académicos 2008-2009 y 2009-2010, los alumnos se integraron en 
grupos formales de constitución aleatoria, desde el inicio de la asignatura, ubicándose de este 
modo en el aula para la realización de las prácticas rutinarias o periódicas encomendadas, 
Para ello, se emplearon variadas técnicas de aprendizaje colaborativo informal (lectura y 
comprensión por parejas, árbol de ideas, resolución de problemas), como base previa al 
desarrollo de cualquier materia a tratar. La evaluación de tales técnicas se efectuó a través de 
entregas parciales de resultados del grupo (ya sean al finalizar cada clase, o al finalizar cada 
bloque temático, donde debían entregar un esquema de sus principales conclusiones); así 
como a través de la realización de pruebas tipo test, de evolución en el proceso de 
aprendizaje. Los grupos debían también realizar y defender a lo largo del curso, un trabajo de 
investigación sobre la materia tributaria que libremente escogieran. Es la evaluación de este 
trabajo la que planteó mayores problemas y sobre la que precisamente se centra la presente 
comunicación, que tiene como objetivo el análisis de las deficiencias y los aciertos 
observados en su evaluación, así como la determinación de las pautas de funcionamiento 




2.2. Método y proceso de investigación 
La evaluación continua de la asignatura Derecho Fiscal para la Empresa se estructuró 
en función del objetivo a alcanzar: Los criterios de evaluación, públicos desde el inicio del 
curso, se basaban en aspectos diversos, de este modo: en la adquisición de habilidades 
prácticas, que se evaluaron a través de la entrega periódica de las tareas encomendadas, 
individuales o grupales (formales o informales), y que constituía el 35% de la evaluación; la 
demostración de cierta capacidad analítica y sintética, que se evaluaba a través de las prácticas 
y del trabajo grupal de investigación jurídico-tributaria, y que constituía el 20 % de la 
evaluación; la demostración de la adquisición de una serie de conocimientos mínimos 
necesarios, que se evaluaba mediante un examen parcial, a mitad de curso y al final, de parte 
de la materia, y que constituía el 35% de la evaluación; y, finalmente la demostración de 
cierta aptitud personal: responsabilidad, honradez, interés, compromiso, colaboración, que 
constituía el 10% de la evaluación.  
Dado el tema de la presente comunicación, y sin perjuicio, de los problemas que se 
presentaron a la hora de planificar y hacer el seguimiento de los grupos de trabajo, fueron los 
aspectos relacionados con la evaluación de las técnicas de aprendizaje grupal las que mayores 
dificultades presentaron. Y de entre todas ellas, cabe resaltar, quizá, las dificultades a la hora 
de efectuar la calificación del aprendizaje grupal formal. Veamos como se desarrolló este 
trabajo de los grupos formales y la problemática surgida en su evaluación, según los criterios 
fijados durante el curso académico 2008-2009, así como las mejoras detectadas con los 
cambios que se programaron para el desarrollo de estos mismos trabajos en el siguiente curso, 
2009-2010. 
Delimitado como uno de los objetivos de aprendizaje la solución de problemas 
relacionados con la tributación, y para desarrollar la competencia de calificación de 
situaciones de hecho y su relevancia jurídica en el ámbito tributario, razonando, 
argumentando, e interpretando según el método jurídico, alcanzando determinadas 
conclusiones, se previó como tarea de aprendizaje para el curso académico 2008-2009, la 
realización de un trabajo grupal de investigación jurídico-tributario. La técnica de aprendizaje 
colaborativo (TAC) acordada para ello fue la de Investigación en grupo.  
Conforme a ello, los estudiantes debían planear, realizar e informar, en profundidad, 
sobre un tema de investigación por ellos elegido. El trabajo, con estructura y formato 
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científico, debía ser presentado y defendido públicamente a lo largo de todo el curso 
académico. A tal efecto, se constituyeron grupos de trabajo, de entre 3 y 5 integrantes, sin que 
se les fijara pauta alguna de funcionamiento. Los resultados serían entregados y expuestos por 
el grupo, siendo evaluados en función de los resultados alcanzados, tanto en aspectos 
formales previamente determinados, como sustantivos, obteniendo el grupo una única nota 
final. 
Pues bien, los problemas surgieron desde el inicio. La configuración aleatoria de los 
grupos, junto a la ausencia de predeterminación de pautas de funcionamiento generó 
importantes problemas en la realización de los trabajos, que desembocaron en disgregaciones 
de los grupos y desmotivaciones en alguno/s de los alumno/s más trabajadores. Los resultados 
obtenidos fueron, en cierto modo, decepcionantes, y ello no sólo porque se apreciaba gran 
disparidad en la implicación de los distintos integrantes de los grupos, sino también por la 
escasa profundidad científica de alguno de los trabajos realizados.  
Conscientes de los deficientes resultados, y convencidos de la necesidad de mejora de 
nuestra formación en el desarrollo de las técnicas de aprendizaje grupal, se llevó a cabo una 
labor de estudio y profundización de la literatura más relevante relacionada con el aprendizaje 
a través de técnicas de trabajo en grupo. Dicho estudio nos llevó a ser concientes de los 
errores cometidos en la planificación, el seguimiento y en la evaluación de los trabajos de 
investigación encomendados. Así, en términos generales:  
• Se cometieron errores en la planificación: por deficiente traslación a los 
alumnos de los objetivos específicos de aprendizaje a alcanzar con la tarea encomendada 
(competencias académicas a desarrollar), así como de las pautas mínimas de funcionamiento 
de los equipos de trabajo (que les permitiera adquirir las competencias propias de trabajo en 
grupo).  
• Se cometieron errores en el seguimiento: al no efectuar tutorías grupales 
programadas, con las que evidenciar la problemática o los avances de los grupos, 
permitiéndoles la retroalimentación en su aprendizaje.  
• Se cometieron errores en la evaluación: al determinar la nota en función de un 
resultado final, y no vincular el esfuerzo colectivo al individual.  
De conformidad con todo lo expuesto, y con la intención de obtener mejores 
resultados en la realización de los trabajos de investigación del siguiente curso 2009-2010, se 
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adoptaron importantes modificaciones que afectaron a todo el proceso lógico de la tarea de 
aprendizaje:  
• Respecto a la planificación: Se delimitaron con mayor precisión, por un lado: 
los objetivos a alcanzar con el trabajo de investigación, las competencias, tanto académicas 
como específicas de trabajo en grupo que debían alcanzar los alumnos, así como, cuestión 
fundamental, los elementos indicativos de tales aspectos. También se precisaron, por otro 
lado, aspectos relacionados con el esfuerzo o tiempo estimado de dedicación por parte del 
alumno, plazos de entregas parciales y de tutorías obligatorias y contenido de éstas, o los 
materiales necesarios para la realización de las tareas programadas. Con relación a este último 
aspecto, se efectuaron prácticas previas en las que el alumno debía ir demostrando la 
adquisición de la solvencia necesaria en el manejo de fuentes bibliográficas (así, doctrina 
científica y administrativa y jurisprudencia).  
• Con relación al desarrollo de la técnica de aprendizaje grupal: Se fijó como 
obligatoria la asistencia a tutorías grupales en las que los grupos debían ir efectuando entregas 
parciales de sus resultados. En ellas, se identificaron con gran claridad las dificultades con las 
que encontraban los alumnos, tanto en el plano académico como personal. Dado que no se 
prefijaron roles entre los integrantes del grupo, cualquiera de ellos, debía poder defender los 
avances y la problemática del trabajo.  
• Finalmente, y con respecto a la evaluación: Se predeterminaron los 
indicadores que iban a revelar el cumplimiento de cada una de las competencias a desarrollar, 
tanto académicas como específicas del trabajo en equipo, asignándoles una puntuación de 1 a 
5. Tales indicadores se emplearon a la hora de evaluar las entregas parciales en las tutorías 
programadas, y, por supuesto, en la entrega del resultado final, donde se calificaban los 
aspectos formales del trabajo (estructura, formato, citas bibliográficas), y los sustantivos 
(interés del tema, profundidad del estudio, solvencia en el manejo de fuentes, rigor en las 
conclusiones). La nota final dependería en 2/3 partes del resultado global (obtenido con las 
entregas parciales y la final) y 1/3 parte de la auto-evaluación que efectuaran cada uno de los 
integrantes del grupo, de su trabajo y del de los restantes compañeros. Por lo demás, la 
defensa del trabajo debía efectuarse por el integrante/s designados por el profesor momentos 
antes de la exposición, pudiendo ser preguntado sobre cualquier cuestión tanto por el profesor 
como por los restantes grupos. En esta exposición, de 15 minutos de duración, los alumnos 
debían plantear cuatro aspectos: la elección/interés del tema y título elegido; el proceso de 
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investigación seguido (estructura) y las fuentes consultadas; la problemática planteada y las 
conclusiones obtenidas; así como los beneficios y/o inconvenientes de la técnica de 
aprendizaje grupal de investigación en grupo, destacando los aspectos positivos y negativos 
del trabajo en equipo. 
 Los resultados obtenidos en el curso académico 2009-2010, tras efectuar las 
modificaciones pertinentes, fueron sorprendentes. Y no sólo por la clara mejora de las 
calificaciones finales sino, especialmente, por la extraordinaria motivación que mostraron los 
alumnos a la hora de realizar el trabajo, con una dedicación y esfuerzo, dignas de resaltar, y 
ello tanto de los alumnos más capacitados, como de los que presentaban, a priori, mayores 
dificultades en el aprendizaje.  
 
3. CONCLUSIONES 
La experiencia obtenida tras el desarrollo de técnicas de aprendizaje grupal en la 
asignatura de Derecho Fiscal para la Empresa, en dos cursos académicos consecutivos, con 
planificaciones, seguimientos y evaluaciones distintas, nos ha permitido obtener las siguientes 
conclusiones: 
PRIMERA- .Las técnicas de trabajo en grupo pueden constituir una extraordinaria 
herramienta para adquirir competencias académicas o específicas colaborativas. Resulta 
imprescindible, no obstante, planificar con exactitud todo su proceso de realización, para 
evitar las deficiencias en su desarrollo. Ello requiere de una reflexión previa por parte del 
profesor del por y para qué emplear tales técnicas, para posteriormente fijar el cómo se va a 
desarrollar el aprendizaje. Los objetivos de la asignatura en la que se insertan tales técnicas, 
junto a las competencias a alcanzar con las mismas y los elementos indicativos de tales 
aspectos, deben tenerse muy presentes, y formar un proceso secuencial lógico, para que las 
mismas desarrollen todo su potencial. El alumno debe conocer no sólo tales cuestiones, sino 
además las pautas de funcionamiento básicas para el adecuado desenvolvimiento de un grupo 
de trabajo. 
SEGUNDA- Ha de efectuarse un efectivo seguimiento de los grupos para lograr el 
verdadero aprendizaje de sus integrantes. Las tutorías grupales resultan así fundamentales 
para conocer las dificultades en ese proceso, reorientar actuaciones, o detectar problemas 
entre sus miembros. En estas tutorías los alumnos no sólo han de plantear dudas sino también 
han de efectuar entregas parciales de resultados, que se exponen, corrigen o complementan 
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por el profesor, lo que genera un extraordinario efecto de retroalimentación de información, 
beneficiosa tanto para alumno como para el profesor. 
TERCERA- El método más idóneo para desarrollar las evaluaciones docentes cuando 
el objetivo de aprendizaje se ha marcado a través de técnicas de trabajo colaborativo es el 
resultante de una combinación formativa y sumativa. Las evaluaciones formativas se 
caracterizan básicamente por ser continuas, desarrollándose a lo largo de todo el proceso de 
aprendizaje (a través de las tutorías grupales) para que la mejora pueda incidir en él, sirviendo 
para detectar no sólo los avances sino también las lagunas. La sumativa ha de basarse en la 
consecución de los objetivos y competencias especificadas al alumno, fijándose en función de 
los indicadores previamente delimitados, ya sea para precisar el dominio de los contenidos de 
la asignatura como su participación en los procesos de grupo.  
CUARTA- Debe existir una necesaria interrelación entre las calificaciones 
individuales y del grupo, debiendo resultar condicionadas en un determinado porcentaje. Con 
ello se obliga a repartir necesariamente el esfuerzo, incentivando el afán de superación y la 
cooperación entre los integrantes del grupo. El alumno bien informado sobre los objetivos y 
las competencia a adquirir con los trabajo en grupo, guiado en su aprendizaje, y descargado de 
la presión de una única calificación final, es un alumno extraordinariamente motivado, que 
demuestra gran capacidad de trabajo y excelentes resultados académicos. 
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Este trabajo sigue la línea de investigación referida a la enseñanza de la traducción económica, comercial 
y financiera de los estudios de Traducción e Interpretación en su relación con las posibilidades 
tecnológicas que ofrece la Plataforma Multimedia,  iniciada en trabajos previos centrados en la 
implementación de la metodología de la caza del tesoro aplicada al análisis de fuentes documentales 
(Gallego Hernández, 2010), o de ejercicios de selección múltiple basados en el resultado del proceso de 
evaluación que lleva a cabo el formador sobre las traducciones entregadas por sus estudiantes (Tolosa 
Igualada, Masseau & Gallego Hernández, 2009). En este trabajo presentamos ahora una alternativa a este 
último tipo de ejercicios, que implica, dentro del proceso de revisión-evaluación, tanto al formador como 
al traductor en formación. En concreto, pretendemos, por una parte, resaltar las posibilidades técnicas que 
ofrece la plataforma para que sean los estudiantes quienes evalúen las traducciones de sus compañeros 
según los criterios que haya podido establecer el formador (algo así como un sistema de votación, que, en 
definitiva, supone uno de los posibles métodos de evaluación aplicables desde la plataforma), y, por otra 
parte, reflexionar sobre las ventajas e inconvenientes que esta tarea puede suponer en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
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A la problemática conceptual que gira en torno a nociones como las de revisión 
o evaluación puede sumársele la necesidad de tener en cuenta los procesos que implican 
estos términos dentro de lo que suponen las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en su relación con la enseñanza, en nuestro caso, de la traducción 
económica. 
Si nos interrogamos por el término revisar, el DRAE señala que se trata de, o 
bien «ver con atención y cuidado», o bien «someter algo a nuevo examen para 
corregirlo, enmendarlo o repararlo». En el caso de la traducción entendida de manera 
amplia como proceso de traducción global (Gouadec, 2002: 17-23), el acto de revisión 
puede concebirse de un modo u otro según los elementos que se tengan en cuenta. En 
este sentido, por lo que se refiere al objeto revisado, el traductor puede revisar lo que es 
el material original (por ejemplo, identificar el formato del texto y convertirlo a otro 
más adecuado que permita su procesamiento y edición con los sistemas de traducción 
asistida que se disponga a emplear), el texto original (identificar, por ejemplo, la 
expresión original para detectar posibles errores que puedan tener una incidencia directa 
en el proceso de traducción propiamente dicho), así como, por supuesto, el texto 
traducido. Respecto del momento en el que tiene lugar, la revisión puede efectuarse 
antes del proceso de transferencia (sobre el texto original) o después de dicho proceso 
(sobre el texto traducido). Este último caso también puede hacer pensar en los agentes 
que intervienen en la revisión: por una parte, puede ser el propio traductor o miembro 
del equipo de traducción, quien, antes de entregar el producto final al cliente, efectúa la 
revisión de su traducción con el propósito de detectar posibles errores cometidos, 
adecuar el texto a las posibles normas de redacción que le hayan podido ser impuestas o 
al formato en el que tenga que entregar el texto, etc., y, por otra parte, puede ser algún 
revisor desconocido del traductor o externo al equipo, pero conocido por el cliente, 
quien concluya la adecuación del producto final a las necesidades de este último, sin 
que el traductor o el equipo de traducción sea consciente de ello. Pero al qué, al cuándo 
y al quién es posible añadir igualmente los elementos o criterios sobre los que se 
fundamenta la revisión. En este sentido, Parra Galiano (2007), por ejemplo, habla de 
parámetros relativos al contenido (lógica, datos y lenguaje especializado), al lenguaje 
(lenguaje especializado, norma y uso de la lengua, y adaptación al destinatario), a la 
finalidad del texto traducido (adaptación al destinatario, exactitud e integridad) y a la 
presentación del texto traducido (integridad, maquetación y ortotipografía). 
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Por lo que se refiere al término evaluar, el DRAE afirma que se trata de «señalar 
el valor de algo», «estimar, apreciar, calcular el valor de algo» o «estimar los 
conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos». Los estudios de traducción, a 
la hora valorar a los traductores en formación, disponen, al igual que ocurre en otras 
disciplinas, de diversos medios. Orozco Jutorán (2006) recuerda estas variedades:  
• Evaluación diagnóstica: se lleva a cabo una evaluación a principio del curso con 
el propósito fundamental de conocer el nivel de conocimientos de los traductores 
en formación y poder medir su progreso, más adelante, con nuevas pruebas. 
• Evaluación sumativa: se trata, en esencia, del tradicional examen con el que, a 
final de curso, se evalúa al traductor en formación a través de una traducción; 
puede concebirse como la valoración de un texto traducido. 
• Evaluación formativa: es básicamente la llamada evaluación continua y se 
relaciona en gran parte con el proceso de enseñanza-aprendizaje y el desarrollo 
de la competencia traductora; es la que, al parecer, ha ganado más terreno en los 
nuevos grados con el plan de Bolonia. 
Ahora bien, estas variedades no están exentas de problemas en el terreno de la 
traducción, en especial la sumativa y la formativa, con las que, en principio, el formador 
suele «estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos».  
En este sentido, respecto de la evaluación sumativa, son diferentes los métodos 
que pueden emplearse para «calcular el valor» de un texto traducido. En efecto, la 
revisión de la bibliografía que Waddington (2000) hace en su trabajo da pie a pensar 
que no existe, en términos del propio autor, un «método de evaluación» o de 
«corrección» único cuando se trata de atribuir una nota o puntuar una traducción. En 
concreto, el autor describe once métodos, ocho de ellos analíticos, es decir, basados en 
el análisis de los errores cometidos y en diferentes sistemas para catalogar los errores y 
fijar su ponderación, y tres de ellos holísticos, centrados en la evaluación de la 
traducción profesional y de la traducción en su relación con la adquisición de las 
diferentes subcompetencias que integran la competencia traductora. 
En cuanto a la evaluación formativa, enfoque principal en torno al cual giran las 
contribuciones del volumen coordinado por Varela Salinas (2006), que conciben la 
evaluación no solo como la valoración de un texto traducido, sino también como el 
proceso que permite adquirir la competencia traductora, se plantean igualmente diversos 
problemas referidos a la evaluación en traducción:  
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• Subjetividad y percepción personal tanto del formador como del traductor en 
formación a la hora de valorar el resultado del proceso de enseñanza-
aprendizaje, quizá debido a una falta de conciencia de lo que se debe o se puede 
enseñar en el aula de traducción. 
• La cuantificación del progreso del traductor en formación. 
• Poco conocimiento sobre la totalidad de factores que condicionan la adquisición 
y desarrollo de las subcompetencias que constituyen la competencia traductora 
(Varela Salinas, 2006: 7-8). 
Aunque no sea nuestra intención tratar de dar solución a la problemática hasta 
aquí presentada, sí que parece ser posible afirmar que, mientras la revisión puede 
situarse en el plano de la práctica de la traducción, ya sea profesional, ya sea académica, 
y parece servir para ultimar, pulir, mejorar o, si cabe, corregir, el texto traducido, la 
evaluación tiene cabida en el plano de la formación, docencia o didáctica de la 
traducción, y puede servir tanto para puntuar o valorar un texto traducido ya corregido o 
revisado por el propio traductor como para instalar la competencia traductora y, por 
consiguiente, desarrollar hábitos adecuados para afrontar con mejores garantías el 
proceso traductor. 
Pero, retomando las necesidades planteadas al principio de este trabajo, ¿cómo 
podemos aplicar las Tecnologías de la Información y la Comunicación, en su relación 
con la revisión y evaluación de traducciones entendidas de manera básica, a la 
enseñanza de la traducción, en nuestro caso, económica? La plataforma multimedia para 
la docencia virtual, presencial y semipresencial, centro de interés que une a los 
miembros de la red INTTRA a la que pertenecemos, puede ser una solución a esta 
pregunta, dadas no solo las variedades de evaluación que con ella es posible aplicar a la 
docencia, sino también las diferentes maneras o métodos de valoración o puntuación de 
ejercicios que le ofrece al formador. A continuación, nos preocupamos por dar un 
ejemplo de las posibilidades tecnológicas de dicha plataforma en su relación con la 
revisión-evaluación de traducciones que implica tanto al formador como al traductor en 
formación en el marco de los procesos de enseñanza-aprendizaje. En concreto, 
desarrollamos, dentro de la etapa de transferencia de un texto o fragmento textual 
original, la implementación de un ejercicio en el que los estudiantes pueden valorar o 
votar por la traducción de los segmentos traducidos por sus compañeros. Se trata de un 
ejercicio que, si bien de manera diferente, los miembros de INTTRA solemos 
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implementar en otras asignaturas, como traducción general (Miguel Tolosa) o dentro de 
un master de traducción literaria (Miguel Tolosa, Paola Masseau y Daniel Gallego). 
 
2. DESARROLLO 
Un posible orden que se puede seguir para trabajar la etapa de transferencia-
revisión en el aula de traducción es el siguiente: 
ORDEN TAREA TIPO DE EJERCICIO PRESENTACIÓN 
1 traducción  
(primera entrega) 
respuesta corta texto segmentado 
2 revisión (errores) selección múltiple  
(una opción válida) 
texto segmentado 
3 revisión (votación) selección múltiple  
(varias opciones válidas) 
texto segmentado 
4 traducción revisada respuesta larga texto no segmentado 
 
La secuencia comienza con un ejercicio en el que el estudiante entrega su 
traducción, aunque, por supuesto, es posible añadir tareas previas de análisis, 
documentación, etc. (Gallego Hernández, 2010). Dicho ejercicio podría adquirir la 
forma de un ejercicio de respuesta larga donde la pregunta puede corresponderse, o bien 
con las pautas o indicaciones sobre el proceso que pueden seguir los estudiantes para 
llevar a cabo la traducción, o bien con el texto o fragmento textual original que deben 
traducir. En este caso, el texto estaría sin segmentar:  
 
Ahora bien, la corrección de un ejercicio implementado de este modo no 
permitiría más que visualizar el texto o fragmento textual de cada estudiante, por lo que 
la segmentación de las preguntas para implementar ejercicios de revisión puede llevar 
más tiempo del previsto. En consecuencia, puede ser conveniente implementar este 
primer ejercicio de traducción de manera que cada pregunta se corresponda con un 




De este modo, se agiliza la recuperación de los segmentos traducidos que, en el 
ejercicio de revisión, serán respuestas alternativas. Una vez que los estudiantes han 
entregado las traducciones, el profesor puede llevar a cabo una evaluación puntual, o 
bien del texto o fragmento textual en su globalidad, o bien de cada uno de los segmentos 
en que dividió dicho texto, al tiempo que les hace llegar sus comentarios e incluso una 




A raíz de este trabajo, el formador puede implementar ejercicios de selección 
múltiple en los que solo exista una «traducción correcta» (ejercicio de revisión de 
errores), de modo que el estudiante pueda, por descarte, seleccionar dicha opción 
(Tolosa Igualada, Masseau & Gallego Hernández, 2009). Pero la plataforma también le 
permite dejar que sean los propios estudiantes quienes lleven a cabo dicho proceso de 
revisión-evaluación de traducciones. Desde el punto de vista técnico, la implementación 
es similar al caso anterior, con la única excepción de que ahora no existe una 
«traducción correcta», sino que serán los propios estudiantes quienes decidan cuál o 
cuáles son las «correctas». 
Los criterios sobre los que los estudiantes han de basarse a la hora de votar la 
traducción o las traducciones pueden ser libres, lo que atribuye a la tarea un carácter 
completamente subjetivo, o depender de los criterios que el formador establezca. En el 
caso de la traducción económica, dado que se trata de una traducción especializada, es 
posible pedirles que, para que voten por una traducción u otra, se fundamenten en la 
exactitud o adecuación terminológica, la fraseología especializada empleada en la 
traducción, adaptación al destinatario, la corrección lingüística, etc. 
Una vez que los estudiantes han terminado el ejercicio, es posible generar, con la 
plataforma, un informe que incluye el escrutinio de los votos emitidos respecto de cada 




Con este documento es posible llevar a cabo tanto una evaluación formativa, 
entendida en su relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje, como una 
microevaluación sumativa, entendida como la valoración no de una prueba de 
traducción realizada a final de curso, sino de una traducción realizada durante el curso. 
Respecto de la evaluación formativa, la publicación de dicho informe en el 
entorno virtual permite que tanto los estudiantes revisores-evaluadores de las 
traducciones sometidas a valoración como los estudiantes traductores cuyas 
traducciones han sido objeto de revisión-evaluación sean conscientes de los resultados 
globales de dicha evaluación: ¿coinciden sus votaciones con las de los otros 
compañeros?, ¿por qué sus votaciones se corresponden o no con las de los otros 
compañeros?, ¿por qué una traducción ha sido más votada que otra?, ¿en qué elementos 
se han basado los votantes?, etc. Estas y otras preguntas son las que es posible debatir 
en clase a raíz de la votación, de modo que los estudiantes puedan ser conscientes de las 
opiniones de sus compañeros. 
Respecto de la evaluación sumativa, el formador tiene la posibilidad de obtener 
un indicador o nota numérica en función del porcentaje de votaciones atribuido a cada 
segmento traducido. En este sentido, por ejemplo, es posible, en caso de que sean cuatro 
las traducciones que han sido objeto de votación, atribuir una nota numérica de uno a 
cuatro (donde cuatro es la más votada, y uno, la menos votada) a cada segmento 
traducido, y obtener una medida de cada traducción segmentada.  
 
3. CONCLUSIONES 
En este trabajo, tras repasar algunos estudios que han tratado los conceptos de 
revisión y evaluación en el terreno de la traducción, hemos presentado la 
implementación de un posible ejercicio en la plataforma multimedia que, gracias a sus 
posibilidades tecnológicas, permite que tanto formadores como traductores en 
formación lleven a cabo procesos de revisión en el marco de una evaluación formativa: 
por una parte, el profesor puede distribuir las traducciones que le han entregado sus 
estudiantes a partir de nuevos ejercicios con los que, sobre la base de su votaciones, 
puede obtener un indicador o nota que, si lo desea, puede tener en cuenta a la hora de 
puntuar o, en términos administrativos, evaluar el trabajo realizado por el estudiante a lo 
largo del curso; por otra parte, el estudiante desempeña un papel activo en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje al poder revisar-evaluar las traducciones de sus compañeros no 
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solo en casa, a través del sistema, sino también en clase, con la ayuda de los informes 
generados a partir de las votaciones. 
El ejercicio presenta algunos inconvenientes. Existe la posibilidad de que el 
estudiante se desentienda completamente del ejercicio seleccionando de manera 
aleatoria las traducciones propuestas. Ante este panorama, el formador tiene la 
posibilidad de conocer el tiempo que este tipo de estudiantes ha dedicado al ejercicio y 
tomar, en caso de que lo considere necesario, las acciones oportunas. Asimismo, si bien 
la implementación de este ejercicio se ve asistida por las funcionalidades técnicas de 
que a día de hoy dispone la plataforma (corrección por alumno, corrección por 
pregunta), este proceso podría optimizarse con la posibilidad de exportar, por ejemplo, 
en una hoja de cálculo, un archivo con la totalidad de datos recopilados y anotados en el 
ejercicio previo sobre el que se basa la actividad de votación (alumno, traducción, 
comentarios del profesor, comentarios del estudiante, nota, etc.), de modo que la 
selección de aquellas traducciones que van a ser objeto de votación pueda sustentarse en 
el tipo de datos que desee en el formador. Otro inconveniente tiene que ver con el 
número de estudiantes que son evaluados: en aulas con un elevado número de 
estudiantes, puede suponer una gran inversión de tiempo tanto para el formador como 
para el traductor en formación tener que valuar la traducción de todos y cada uno de sus 
compañeros cada vez que entregan una traducción. En consecuencia, el formador puede 
optar por que los estudiantes trabajen en grupo, de modo que se reduzca el número de 
traducciones entregadas, o escoger un número específico de traducciones para ser 
evaluadas y establecer rotaciones en cada texto original. 
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RESUMEN 
En una asignatura experimental, el objetivo fundamental de las clases prácticas es la aplicación y consolidación 
de los conocimientos adquiridos por el alumno durante las clases teóricas mediante la interpretación de 
resultados y utilización de instrumentación científica. El análisis de suelos es la herramienta, a través de la cual, 
los alumnos de Edafología y Edafología Aplicada plasman en el laboratorio los conocimientos adquiridos 
durante la teoría. Hasta la implantación del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), la evaluación de las 
prácticas en el laboratorio se limitaba a un informe que se realizada al finalizar las mismas. Sin embargo, con el 
Espacio Europeo, debemos adaptar el desarrollo de las prácticas y la captación de competencias a los nuevos 
requerimientos. La necesidad de evaluar las diferentes competencias relacionadas con actitudes y habilidades de 
los estudiantes en el laboratorio de Edafología, nos ha llevado a poner en práctica diferentes herramientas que 
nos permitan determinar el nivel de consecución de los objetivos propuestos. Estas herramientas son además del 
mencionado informe de prácticas, la observación directa y los debates. El Campus Virtual también se ha 
convertido en una herramienta imprescindible como herramienta de apoyo a la evaluación. 
 





La convergencia de la enseñanza superior en la Unión Europea, con la integración del 
Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior ha obligado a la 
transformación casi total de la docencia universitaria. Entre las ventajas del EEES podríamos 
destacar el diseño, la organización y la planificación de las actividades docentes centradas en 
el alumno, convirtiendo a los estudiantes en los auténticos agentes de su aprendizaje, siendo 
los profesores guías, tutores y orientadores de su aprendizaje. La organización y planificación 
de la docencia centrada en el alumno propuesta por el EEES convierte en objetivo esencial de 
los profesores que los alumnos aprendan a pensar y trabajar de manera independiente y a 
lograr un método de aprendizaje más efectivo. 
La evaluación de las prácticas de laboratorio es una actividad compleja, ya que buena 
parte de los conocimientos que adquieren los estudiantes, no son sólo conceptos, sino 
procedimientos y actitudes. La realización de exámenes de prácticas, aunque puede arrojar 
datos objetivos sobre lo que el alumnado sabe hacer, no se ajusta a las nuevas demandas del 
EEES. 
Hasta ahora, el informe de prácticas constituía la herramienta básica para la evaluación 
de las prácticas de laboratorio. Consiste en una descripción de la práctica, en la que el 
estudiante desarrolla por escrito, la metodología, el instrumental, y los resultados de la medida 
realizada en el laboratorio. Su formato se ajusta a la de los artículos científicos, ya que incluye 
introducción, materiales y métodos, resultados y discusión, y referencias bibliográficas. A 
pesar del formato cerrado de su presentación, al final es el estudiante el que de forma libre 
ordena y expresas sus ideas, discute y analiza, por lo que puede servir para establecer de una 
forma global su madurez científica. 
Las fichas de observación son otra herramienta de evaluación que permiten tener un 
registro sobre como el estudiante hace uso del instrumental de laboratorio y corregir de forma 
continua, las incorrecciones habituales de método experimental. En esta herramienta se 
pueden añadir actitudes como la capacidad de colaborar entre los estudiantes. Sánchez 
Vaquero (2003) recomienda que cada profesor, no observe a más de 10 grupos en cada sesión, 
aunque nosotros pensamos que 5 grupos (10 estudiantes) es un número suficiente, dada la 
complejidad de ciertas prácticas. 
El uso del Campus Virtual se ha convertido en un exitoso instrumento para toda la 
comunidad universitaria al convertirse en una herramienta con múltiples opciones para los 
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alumnos y profesores. Los debates a través del Campus Virtual se pueden extender de forma 
simultánea a todos los alumnos de la asignatura y no a un solo grupo. A través de la opción de 
Recursos de Aprendizaje se puede poner a disposición de los alumnos los materiales 
necesarios para desarrollar las prácticas con éxito (bibliografía, guiones de prácticas, material 
técnico, etc.). La opción de Controles permite la entrega ordenada y eficaz de los informes de 
prácticas antes mencionados, así como el planteamiento de cuestiones a través de Pruebas 
Objetivas sobre las competencias adquiridas en el laboratorio. 
Por último, dentro de las estrategias didácticas propuestas para lograr el aprendizaje 
destacan los grupos de discusión, aunque no se trata de una estrategia nueva (Miller, 1971), en 
los últimos años ha adquirido especial protagonismo. Los grupos de investigación exigen una 
gran interacción entre todos los componentes del grupo, permite que cada miembro se sienta 
partícipe activo y constituye una motivación para evitar la pasividad. En las prácticas de las 
asignaturas experimentales no se ha utilizado demasiado hasta los último años este tipo de 
aprendizaje, sin embargo de acuerdo con los objetivos del EEES, esta estrategia didáctica 
debe tomar un mayor protagonismo ya que además de estimular el aprendizaje activo, así 
como la elaboración y análisis por parte del alumno, permite conocer intelectual y 
emocionalmente a los estudiantes. Además, las discusiones en grupo estimulan la curiosidad 
de los alumnos por los problemas que plantea la asignatura. La adquisición de este hábito es 
de gran importancia para el científico, que pasa gran parte de su vida profesional discutiendo 
con otros colegas y colaboradores. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Hasta la implantación del Grado de Biología, el estudio de la Edafología dentro de la 
Licenciatura de Biología se realizaba en dos asignaturas: 
 Edafología, asignatura obligatoria de tercer curso con 4 créditos teóricos y 2 
créditos prácticos equivalentes a 7,5 créditos ECTS. 
 Edafología aplicada, asignatura troncal de quinto curso con 2 créditos teóricos 
y 2,5 créditos prácticos equivalentes a 5,62 créditos ECTS. 
Ambas asignaturas se imparten durante el primer cuatrimestre del curso académico. En 
el caso de Edafología, cada grupo desarrolla las prácticas en 5 sesiones consecutivas de 4 
horas cada una en horario vespertino de 16 a 20 horas. Las prácticas de Edafología Aplicada 
se desarrollan en 10 sesiones semanales de 2 horas y media cada una, en horario diurno de 
 1732 
 
8:30 a 11:00 y de 11:30 a 14:00 según grupo de prácticas. Durante el curso 2010/11, en 
Edafología tuvimos 6 grupos de prácticas con una media de 18 alumnos por grupo y en 
Edafología Aplicada 4 grupos de prácticas con una media de 21 alumnos por grupo. 
En el Grado de Biología, el estudio de la Edafología se realizará en el cuarto curso 
dentro de la asignatura optativa de Edafología con 6 créditos ECTS dentro del itinerario de 
Biología Ambiental que cuenta con las siguientes competencias: 
CE23. Analizar los componentes del medio físico: hídrico, atmosférico y terrestre, y sus 
relaciones con el medio biótico. 
CE31. Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación. 
CE32. Manipular con seguridad: material biológico, reactivos, instrumentos y dispositivos de 
aplicación en Biología. 
CE33. Llevar a cabo procedimientos estándares de laboratorios implicados en trabajos 
analíticos. 
CE35. Interpretar los datos procedentes de observaciones y medidas en el laboratorio y 
campo. 
CE36. Realizar, presentar y defender informes científicos y técnicos tanto de forma escrita 
como oral ante una audiencia. 
CE40. Relacionar la Biología con otras disciplinas. 
CE47. Caracterizar, gestionar, conservar y restaurar poblaciones, comunidades y ecosistemas. 
CG1. Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico. 
CG4. Demostrar capacidad de trabajo en equipo. 
CG9. Demostrar habilidad para transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un 
público tanto especializado como no especializado. 
El objetivo en la asignatura de Edafología dentro del Grado de Biología aglutina los 
objetivos establecidos en las asignaturas impartidas hasta ahora en la licenciatura, por un lado 
introducir al alumno en el conocimiento de la formación y evolución del suelo, su 
clasificación en función de sus propiedades y características edáficas, la descripción y 
relación entre de los componentes, interacciones y procesos físicos, químicos y biológicos que 
conducen a la evolución del suelo. Y por otro lado, comprender las interacciones entre las 
distintas fases del suelo, conocer las principales reacciones que intervienen en los 




Respecto a las clases prácticas, su objetivo fundamental es la aplicación y 
consolidación de los conocimientos adquiridos por el alumno durante las clases teóricas. Las 
clases prácticas son imprescindibles en el desarrollo de una asignatura experimental como es 
el caso de la Edafología y Edafología Aplicada ya que proporcionan a los alumnos la 
oportunidad de aprender a describir, analizar y trabajar de forma personal los distintos temas 
y problemas planteados en la asignatura. Además las prácticas le permiten adquirir destreza 
en el uso del material y aparatos de laboratorio, y en la utilización de aplicaciones 
informáticas como hojas de cálculo, programas de estadísticos que empleará para procesar los 
datos.  
Las prácticas de la asignatura consisten en el análisis físico-químico de tres muestras 
de suelo, un suelo agrícola, un suelo forestal y un suelo degradado. Los estudiantes se 
distribuyen por parejas en el laboratorio y durante las sesiones de trabajo los alumnos 




Estudiadas las competencias, nos propusimos analizar distintas herramientas de 
evaluación que nos permitieran recoger de manera continua la adquisición de competencias 
por los estudiantes. 
 Analizar las competencias del nuevo título de grado de Biología que pueden ser 
adquiridas durante las prácticas de laboratorio de Edafología. 
 Estimular al alumno en el trabajo en equipo, mediante el trabajo en parejas durante su 
estancia en el laboratorio. 
 Introducir a los alumnos en la discusión grupal mediante la realización de sesiones 
plenarias al finalizar el trabajo en el laboratorio. 
 Utilizar las posibilidades que aportan las nuevas tecnologías como el Campus Virtual, 
utilizando aplicaciones como debate y evaluación. 
 Ensayarlo en las asignaturas de Edafología y Edafología Aplicada dentro del plan a 






2.2. Método y proceso de investigación.  
Los instrumentos y herramientas establecidos para la investigación se han comenzado 
a implementar de manera sistemática durante el curso 2010/2011, pero será necesario 
desarrollarlas y evaluarlas en los cursos venideros (2011/2012 y 2012/2013), antes de 
implantarlas en el curso 2013/2014 cuando el nuevo título de grado de Biología llegue al 4º 
curso, donde se imparte la nueva asignatura. No obstante, hemos podido observar en este 
curso un alto grado de implicación del alumnado, entusiasmo en los debates y como 
consecuencia de ello un aumento considerable de la calidad de los informes de prácticas 
respecto a años anteriores. En la mayoría de los casos, la calidad de los informes ha 
aumentado, cometiendo los alumnos menos errores en los cálculos y haciendo una 
interpretación de los resultados más completa y compleja, pensamos que esto ha sido como 
consecuencia de la mayor implicación del alumno a través de los debates y grupos de 
discusión. El número de tutorías también ha aumentado respecto a los años anteriores, tanto 
las presenciales, como las realizadas a través del Campus Virtual, lo que puede ser 
consecuencia del mayor interés despertado entre los alumnos. 
Decidimos mantener el informe de prácticas a entregar al finalizar las mismas, pero 
combinándolo con el resto de herramientas descritas. Dado que las prácticas las realizan los 
alumnos por parejas, decidimos que el informe también se realice por la pareja que ha 
trabajado conjuntamente en el laboratorio. La calificación del informe es la misma para los 
miembros de la pareja y se obtiene tras valorar los resultados de cada análisis, los cálculos 
realizados, el uso de las unidades, el uso de lenguaje específico y propio de la Edafología y la 
interpretación de los resultados. Los estudiantes deberán extraer conclusiones a partir de los 
datos entre las que se encuentren los posibles usos o recomendaciones del suelo. Las 
competencias que competencias que permite evaluar son: 
CE35. Interpretar los datos procedentes de observaciones y medidas en el laboratorio y 
campo. 
CE36. Realizar, presentar y defender informes científicos y técnicos tanto de forma escrita 
como oral ante una audiencia. 
CE40. Relacionar la Biología con otras disciplinas. 
CG1. Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico. 
CG4. Demostrar capacidad de trabajo en equipo. 
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CG9. Demostrar habilidad para transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un 
público tanto especializado como no especializado. 
Muchas de ellas se encuentran dentro del grupo que Sánchez Vaquero (2003), 
denomina destrezas de comunicación (CE36 y CG9) y destrezas aplicativas (CE35, CE40). 
Las calificaciones de los informes en ambas asignaturas superaron la media de años 
anteriores y el grado de implicación observado en el alumno superior con un mayor número 
de tutorías presenciales y virtuales planteando cuestiones y dudas referentes al trabajo 
desarrollado. Creemos que estas mejoras en los informes se producen como consecuencia de 
incluir los grupos de investigación y los debates y ampliar el uso del Campus Virtual. 
La elaboración de una ficha de observación ha sido una de las prioridades durante la 
red. Uno de los objetivos ha sido consensuar el diseño de una tabla donde estén señaladas las 
diferentes tareas que los estudiantes realizan en el laboratorio, desglosadas en pasos sencillos. 
Dado que en el laboratorio de prácticas se encuentran presentes 2 profesores se puede cumplir 
con el objetivo de observar 5 grupos (10 alumnos) por sesión. Pensamos que lo más adecuado 
es cuando el alumno comete algún fallo, comentarlo con el alumno de forma inmediata, al 
tiempo que lo incluimos con la ficha de observación. La ficha de observación permite evaluar 
las siguientes competencias: 
CE31. Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación. 
CE32. Manipular con seguridad: material biológico, reactivos, instrumentos y dispositivos de 
aplicación en Biología. 
CE33. Llevar a cabo procedimientos estándares de laboratorios implicados en trabajos 
analíticos. 
CE47. Caracterizar, gestionar, conservar y restaurar poblaciones, comunidades y ecosistemas 
CG4. Demostrar capacidad de trabajo en equipo. 
En el curso 2011/12 empezaremos a aplicar la ficha de observación durante las 
prácticas de Edafología y Edafología Aplicada para incluirla en la evaluación. 
Nos planteamos potenciar el uso del Campus Virtual incluyendo debates sobre 
cálculos, resultados, etc. se podrán hacer de manera virtual para que todos los alumnos 
participen de forma simultánea, así se amplía el número de datos y comparaciones de 
resultados que los estudiantes pueden realizar, y se compensa el hecho frecuente de que unos 
grupos son más numerosos que otros. Incluyendo materiales disponibles para el alumno que 
ayuden a completar el trabajo realizado en el laboratorio. Durante el curso 2010/11 se ha 
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incluido un breve cuestionario al final de las prácticas a través de Controles - Pruebas 
Objetivas que se ha utilizado para evaluar la consecución de las competencias por parte del 
alumno. Como ya hemos comentado, la utilización de las tutorías virtuales se ha extendido 
entre todos los alumnos, permitiéndoles plantear su duda o cuestión al profesor en el 
momento que le surge, con el compromiso por parte del profesorado de intentar respuesta 
dentro de las 24 horas en que fue planteada. 
 En la asignatura de Edafología, decidimos crear un grupo de discusión en la quinta y 
última sesión en cada grupo de prácticas. En estos grupos de discusión los estudiantes 
exponen sus ideas y discuten entre ellos las posibles soluciones. Permiten desarrollar sus 
capacidades de expresión oral, poder de convicción y orden de ideas y su capacidad para 
relacionar aspectos diferentes de la asignatura. Aunque pensamos que podría requerir mucho 
tiempo, y no todos los estudiantes intervienen. Los profesores de la asignatura nos esforzamos 
en la moderación y coordinación para que todos los alumnos del grupo hicieran su aportación. 
Decidimos dedicar 45 – 60 min. al grupo de discusión, tiempo suficiente, teniendo en cuenta 
además que los grupos de prácticas no son numerosos. Uno de los alumnos recogía en la 
pizarra los principales argumentos o ideas desarrollados durante la discusión. Aplicar los 
grupos de discusión a las prácticas de Edafología Aplicada no resulta tan sencillo por varios 
motivos, en primer lugar las prácticas no son intensivas como en el caso de Edafología que 
transcurren durante 5 sesiones consecutivas, sino que se desarrollan a lo largo de 10 semanas, 
por lo que no es posible plantear un grupo de discusión en la última sesión para analizar el 
trabajo realizado varias semanas anteriores. Como solución, pensamos en plantear en el curso 
2011/12 grupos de discusión semanales, para analizar el trabajo de la jornada, sin embargo 
también debemos tener en cuenta que el horario por sesión es inferior, siendo de 2 horas y 
media, frente a las 4 horas de Edafología. En estas circunstancias, nos planteamos reducir el 
tiempo de discusión a 15 min. al final de la sesión de prácticas, creemos que es un tiempo 
suficiente para analizar el trabajo del día teniendo en cuenta el número de alumnos por grupo. 
En los grupos de discusión, los alumnos comentan entre ellos los resultados de los análisis 
realizados, se busca que las medidas que cada pareja realiza tengan un valor numérico similar 
entre todas las que han realizado el mismo ensayo. Grandes diferencias suponen, un error, 
bien en la metodología analítica o bien en los cálculos. Con ello se introducen además 
conceptos de calidad y Buenas Prácticas en el Laboratorio. Ello supone que en caso de 
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discrepancia, se revisen los procedimientos y los cálculos, con lo que se consigue la 
corrección continua de errores que no permite la presentación única del informe.  
Los grupos de discusión permiten evaluar las siguientes competencias: 
CE31. Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación 
CE35. Interpretar los datos procedentes de observaciones y medidas en el laboratorio y 
campo. 
CE36. Realizar, presentar y defender informes científicos y técnicos tanto de forma escrita 
como oral ante una audiencia. 
CE40. Relacionar la Biología con otras disciplinas. 
CG1. Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico. 
CG9. Demostrar habilidad para transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un 
público tanto especializado como no especializado. 
 
3. CONCLUSIONES 
La aplicación de nuevas herramientas a la evaluación de las prácticas de Edafología y 
Edafología Aplicada, ha supuesto una mejora considerable de los resultados obtenidos por los 
estudiantes durante el curso académico 2010/11, durante el curso 2011/12 se terminarán de 
implantar las nuevas herramientas en ambas asignaturas. El objetivo final es conseguir una 
evaluación lo más completa y adecuada en la nueva asignatura de Edafología dentro del 
Grado de Biología, que permita aplicar estos nuevos métodos de forma rutinaria y que al final 
de la asignatura se disponga de numerosos datos sobre cada estudiante, mejorando de esta 
manera la objetividad. Un hecho destacable es que no haya habido reclamaciones sobre las 
calificaciones, lo que refleja también la aceptación y participación de los alumnos de los 
nuevos métodos. Debemos tener presente que estos resultados corresponden al presente curso 
académico, y que los profesores debemos ir aprendiendo a aplicar estas herramientas 
correctamente, sacando el mayor provecho de ellas, y buscando otras nuevas que se 
encuentran ya disponibles en Campus Virtual, la experiencia nos motiva a seguir aplicando 
esto métodos en cursos posteriores y nos tranquilizan sobre nuestra capacidad de abordar los 
nuevos títulos de grado. Deberemos así mismo instruirnos en el manejo de otras herramientas 
informáticas, que permiten incluso el visionado de las prácticas a través de videos, reforzando 
el aprendizaje del alumnado. Necesitamos también, analizar las competencias que estudiantes 
con algún tipo de minusvalía deben desarrollar para alcanzar los objetivos planteados en las 
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prácticas de laboratorio y desarrollar herramientas adaptadas a su singularidad. Otros 
problemas que se nos plantean es la presencia cada vez mayor de alumnos extranjeros, con 
dificultades idiomáticas, este año hemos tenido 3 alumnos de nacionalidad turca con limitados 
conocimientos de español, lo que limitaba su participación en los grupos de discusión, en las 
relaciones con el resto de compañeros y la redacción de informes por desconocimiento del 
idioma. La atención a todas estas peculiaridades deberá ser objeto de estudio en cursos 
posteriores. 
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Aprendizaje y evaluación a través del trabajo en grupo.  
Un estudio aplicado al primer curso de los títulos de Grado de la Facultad 
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Departamento de Análisis Económico Aplicado 





En el presente trabajo analizamos el grado de implementación del trabajo colaborativo en los títulos de Grado de 
la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. Este estudio nos permitirá obtener una visión general a 
nivel de Facultad y por Titulaciones, pero además, a través del empleo de una metodología descriptiva, 
profundizaremos en cada una de las asignaturas para concretar los siguientes aspectos de interés referidos al 
trabajo colaborativo: si se contempla como competencia específica; si se contempla en el plan de aprendizaje; si 
se contempla en el desarrollo semanal de las actividades; si se especifica la modalidad o el tipo de actividad a 
desarrollar; si se evalúa específicamente; si se pondera específicamente; si se fomenta el debate; si se evalúa el 
debate. Todo ello nos permitirá conocer cómo se ha implementado el trabajo colaborativo como método de 
aprendizaje y de evaluación a nivel particular para cada una de las asignaturas analizadas, y a nivel global para 
las distintas titulaciones que integran la Facultad. 
 




La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior –en adelante EEES- ha 
supuesto, entre otros cambios formales y administrativos, el detonante para efectuar una 
revisión del tradicional modelo de aprendizaje y evaluación en el ámbito de la enseñanza 
universitaria. La lección magistral y el examen final, como métodos preferentes de enseñanza 
y evaluación respectivamente, han ido cediendo protagonismo a nuevas metodologías 
docentes. Si además tenemos en cuenta que la ponderación del examen final queda limitada 
normativamente al 50% de la calificación final de la asignatura y a ello le sumamos que desde 
diversos ámbitos se ha venido enfatizando la adquisición por parte del alumno de las 
denominadas competencias transversales, y con especial énfasis en la capacidad para 
integrarse en equipos de trabajo, no es de extrañar que los nuevos modelos de aprendizaje 
incorporen, de una u otra forma, actividades que potencien el trabajo colaborativo1. 
 Dentro del panorama nacional han ido surgiendo en los últimos años una gran 
cantidad de escritos en los que se abordan algunas de las características singulares del trabajo 
colaborativo en los que se persigue su distinción teórica con figuras afines (Echazarreta, 
Prados, Poch y Soler, 2009); otros en los que se analizan las virtudes y deficiencias inherentes 
a sus distintas modalidades (Blanco, Mérida y García, 2002; Pérez, Subirà y Guitert, 2009; 
Engel y Onrubia, 2009; Garcia, 2010; Moral, Rodríguez y Romero, 2009); e igualmente 
múltiples trabajos en los que se documentan las experiencias obtenidas en asignaturas por 
grupos de profesores y alumnos (Sagredo, Rábano y Arroyo, 2009; De Miguel y Álvarez, 
2010; Díaz y González, 2005; Santos, San Juan y Sánchez, 2008; Gessa y Rabadán, 2009; 
Pérez, Ramos y Rufo, 2009). En todos ellos se reflexiona y prácticamente se coincide sobre la 
importancia del trabajo colaborativo en el nuevo marco del EEES.  
Precisamente al hilo de lo anterior surge nuestra pregunta: ¿se ha extendido a pie de 
aula su empleo con la misma intensidad con la que se fomenta en los escritos? En el presente 
estudio abordaremos cuál ha sido el grado de implementación del trabajo colaborativo en los 
nuevos títulos de Grado de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante.  
 
2. METODOLOGÍA 
2. 1. Ámbito de estudio. 
El estudio se ha realizado para todas las asignaturas correspondientes al primer curso 
de los títulos de Grado de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante: Grado en 
Biología, Grado en Ciencias del Mar, Grado en Geología, Grado en Matemáticas, Grado en 
Química y Grado en Óptica y Optometría. Para ello se han analizado las 60 asignaturas2 que 
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componen el primer curso de los distintos títulos3, en cuya docencia intervienen un total de 15 
Departamentos, distribuidos de la siguiente forma: 
DEPARTAMENTO BIO CM GEO MAT QUI OP 
Asignaturas por 
Departamento 
AGROQUIMICA Y BIOQUIMICA 2 1    1 4 
ANALISIS MATEMATICO 1 1 2 2 2  8 
BIOTECNOLOGIA 2 1     3 
CIENCIAS AMBIENTALES Y RECURSOS NATURALES 2 1     3 
CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE 2 1 3  1  7 
CIENCIAS DEL MAR Y BIOLOGÍA APLICADA 2 3     5 
ECOLOGÍA 1  1  1  3 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 1 1  5  2 9 
FISICA APLICADA 1 1 2 2 2  8 
FISIOLOGÍA, GENÉTICA Y MICROBIOLOGÍA 2 1    2 5 
ÓPTICA, FARMACOLOGÍA Y ANATOMÍA      4 4 
QUÍMICA ANALÍTICA, NUTRICIÓN Y BROMATOLOGÍA     1  1 
QUÍMICA FISICA   1  1  2 
QUÍMICA INORGÁNICA   1 1 1  3 
QUÍMICA ORGÁNICA 1 1    1 3 
                                                                                           Total: Asignaturas por Departamento        684 
    FUENTE: Elaboración propia. 
 
2. 2. Obtención de datos generales y específicos. 
A través de las correspondientes fichas de cada una de las asignaturas analizadas 
hemos obtenido la información referida a «Competencias y Objetivos», «Plan de aprendizaje» 
y «Evaluación», y hemos extractado, conforme se desglosa en el ANEXO. Datos generales y 
específicos, la siguiente información referida al trabajo colaborativo: 
- Si se contempla como competencia específica: «Competencia específica». 
- Si se contempla en el plan de aprendizaje: «Plan aprendizaje». 
- Si se contempla en el desarrollo semanal de actividades: «Desarrollo semanal». 
- Si se especifica la modalidad del trabajo colaborativo: «Modalidad colaborativo». 
- Si se evalúa el trabajo colaborativo: «Evaluación». 
- Si se pondera la evaluación del trabajo colaborativo: «Ponderación». 
- Si se fomenta el debate: «Fomento debate». 
- Si se evalúa el debate: «Evaluación debate». 
Entre las principales limitaciones de nuestro estudio debemos señalar que, en algunos 
casos, las fichas de determinadas asignaturas no se encuentran cumplimentadas con el debido 
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detalle en lo que respecta al trabajo colaborativo, o bien contienen descripciones ciertamente 
ambiguas que dificultan su catalogación. Buena prueba de ello la encontramos en las 
denominadas “Tutorías grupales”, actividad que dentro del plan de aprendizaje aparece en la 
práctica totalidad de asignaturas de la Facultad de Ciencias; y es que hemos observado una 
notable falta de homogeneización en cuanto a los caracteres que reúne dicha actividad en 
función de cada asignatura y, por tanto, hemos encontrado dificultades para catalogar si puede 
considerarse o no como actividad colaborativa. Así, por ejemplo, en asignaturas como la 
26512 se reproducen las características de las tutorías tradicionales5, y en una línea similar 
encontramos las asignaturas 24011, 24018, 24017 en las que predominan las “resoluciones de 
dudas” y de “orientación del profesor”, y en términos parecidos las asignaturas 26515, 26511, 
26516, 24511, 24013, 24019 en las que meramente se recoge la resolución de problemas por el 
estudiante “tutelados por el profesor”, así como en las asignaturas 26010, 26015, 25011, 
25013, 25016 en las que esta herramienta se describe como la “resolución de problemas y 
ejercicios”. Ante tales descripciones hemos optado por considerar que las tutorías grupales no 
tienen la consideración de trabajo colaborativo en las mencionadas asignaturas, salvo que 
expresamente en la ficha de la asignatura se establezca lo contrario. 
Además debe incidirse en el motivo por el cual nuestro estudio únicamente aborda las 
asignaturas de primer curso, y no los restantes como sería deseable. Ello se debe a que las 
fichas oficiales de las asignaturas de segundo, tercer y cuarto curso, al no haberse iniciado la 
docencia de las mismas durante el presente curso académico, no se encuentran 
cumplimentadas, en términos generales, con el detalle deseado, lo que nos ha obligado a 
limitar el estudio a las asignaturas que corresponden al primer curso académico. 
Por último debe asumirse que las fichas de las asignaturas implican, a fin de cuentas, 
un compromiso que el equipo docente adquiere ante el alumnado antes del inicio de sus clases, 
y puede no coincidir con exactitud con el trabajo efectivo desarrollado en el aula. Y en este 
sentido debe reconocerse que nos encontramos en el primer año en el que se implantan los 
títulos de Grado, y por ello debe reconocerse el carácter cuasi experimental que en muchos 
casos ha adquirido la confección de las fichas de las asignaturas6. 
 
3. RESULTADOS 
3. 1. Resultados a nivel de Facultad. 
Teniendo en cuenta que son 60 las asignaturas de primer curso pertenecientes a los 
distintos títulos de Grado que integran la Facultad de Ciencias, debe destacarse que casi la 
mitad de asignaturas, concretamente un 48,33%, recogen dentro de sus competencias la 
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capacidad de trabajar en equipo. En cuanto al desarrollo semanal de las actividades se 
observa que en 33 asignaturas se contempla alguna modalidad de trabajo en grupo, si bien tan 
sólo 25 asignaturas prevén, en consonancia con el desarrollo semanal de las actividades, la 
inclusión expresa de alguna actividad colaborativa dentro del plan de aprendizaje. En lo que 
respecta a la existencia de evaluación del trabajo colaborativo y la asignación de una 
ponderación específica dentro de la calificación final de la asignatura, un 25% de las 
asignaturas advierten de la evaluación del trabajo en grupo, y debe destacarse positivamente 
que un elevado porcentaje de las mismas proceden seguidamente a ponderar qué parte de la 
nota final corresponde específicamente a esta actividad. Debe destacarse que no todas las 
asignaturas que dentro de su plan de aprendizaje contemplan el trabajo colaborativo 
posteriormente lo evalúan de forma expresa, lo que bien podría deberse a la asunción del 
aprendizaje colaborativo como método óptimo de enseñanza, si bien no se considere oportuno 
recurrir a una evaluación grupal7. Por otra parte se observa que tan solo 5 asignaturas 
fomentan en clase el debate de los alumnos como parte del proceso de aprendizaje, aunque tan 

























FUENTE: Elaboración propia. 
 
 
3. 2. Resultados a nivel de títulos de Grado. 
En términos generales, y basándonos en los aspectos estudiados, podemos observar una 
mayor implementación del trabajo colaborativo en el Grado de CIENCIAS DEL MAR, y en 
menor medida que el anterior en los Grados de BIOLOGÍA y ÓPTICA Y OPTOMETRÍA. Bastante 
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implementación del trabajo colaborativo es ciertamente escasa. Y llama la atención que en los 
Grados de FÍSICA, GEOLOGÍA y MATEMÁTICAS, tan sólo 1 de las asignaturas incluye 
expresamente el trabajo colaborativo dentro de su plan de aprendizaje, y sin embargo el 














FUENTE: Elaboración propia. 
 
Igualmente sorprende el hecho de que ninguna de las asignaturas del Grado en 
GEOLOGÍA recoja de forma expresa aspectos referentes a la evaluación y/o ponderación del 
trabajo colaborativo, ni a la evaluación y/o ponderación del debate. Y algo parecido 
ocurre, en relación a los aspectos citados, con los Grados de MATEMÁTICAS y de FÍSICA, en los 
















































En los Grados de BIOLOGÍA y CIENCIAS DEL MAR se observa una lógica relación entre 
el desarrollo semanal de las actividades y su plan de aprendizaje, pero sin embargo resulta 
curiosa su relación en los Grados de GEOLOGÍA, MATEMÁTICAS y FÍSICA, pues a pesar de que 
juega un papel relevante el trabajo colaborativo dentro del desarrollo semanal de actividades, 









3. 3. Resultados a nivel de asignaturas. 
En primer lugar interesa recordar que el apartado correspondiente al plan de 
aprendizaje de la práctica totalidad de asignaturas analizadas incluye de forma generalizada 
las ya mencionadas “Tutorías Grupales”, cuya catalogación como actividad colaborativa 
únicamente ha procedido en aquellos casos en los que la respectiva asignatura expresamente 
hubiera incluido el trabajo en grupo o cualquier variante de trabajo cooperativo9.  
Descendiendo a las distintas modalidades a través de las que se ha implementado el 
trabajo colaborativo, se observa un claro predominio de los trabajos en grupo, y asimismo 
debe destacarse que en gran parte de las asignaturas se exige su exposición oral, como por 
ejemplo en 26514, 26515, 24514, en las que se utiliza la tutoría grupal precisamente para ello. 
Merece citar que en la asignatura 25519, como complemento al trabajo individual, se conciben 
las sesiones de tutoría grupal como “intercambios de experiencias de trabajo útiles para 
mejorar el rendimiento en el aprendizaje”. Y por último cabe destacar las asignaturas 26017 y 
24012 en las que se realizan “actividades abiertas, que pueden abarcar desde la presentación 
de un tema referente a la asignatura que sea de su interés, la resolución de dudas teóricas 
puntuales, el planteamiento común de estrategias de resolución en nuevos problemas (lo que 
fomentará el trabajo en grupo) hasta la búsqueda en Internet de posibles ayudas para la 
comprensión de un fenómeno físico. El profesor/a podrá plantear cuestiones al grupo, que 
serán resueltas en dichas sesiones”.  
En lo que respecta a las competencias relacionadas con el trabajo colaborativo destaca 




































atención que las asignaturas 26511, 26013, 25018, 26014 y 26017, a pesar de recoger la citada 
competencia, no incluyen ningún tipo de actividad colaborativa ni en el plan de aprendizaje ni 
en el desarrollo semanal de las actividades, al menos de forma expresa.  
 En relación a las distintas formas de evaluación del trabajo colaborativo, se observa 
que buena parte de las asignaturas exigen la exposición oral durante las clases, como así 
ocurre en las 24519, 26513, 24011, 26514, 26516, 26515, entre otras10. Por su parte, la 
asignatura 26515 contempla el “Portafolios personal y por pequeños grupos sobre las 
prácticas realizadas”. Y en la asignatura 26516 expresamente se exige al final de cada sesión 
grupal la presentación por parte del grupo de un informe escrito. Si descendemos a los  
criterios concretos de valoración del trabajo en grupo, debemos destacar la asignatura 24016, 
en la que se valoran aspectos tales como: “Capacidad comunicativa, liderazgo, claridad y 
orden lógico de ideas”. Por último, en cuanto al tamaño y composición de los grupos de 
trabajo, tan sólo la asignatura 24015 prevé un tamaño de entre 4 y 5 alumnos, y además se 
exige que la composición de los grupos se mantenga constante durante los trabajos que deben 
realizarse a lo largo de la asignatura. Igualmente, en esta asignatura, destaca la exhaustividad 
con la que se han redactado las normas para el trabajo en grupo11, a la vez que se advierte 
expresamente que “La nota de cada una de las tareas (recopilación y elaboración del trabajo, 
redacción, edición, presentación) será común para los miembros del grupo”. 
 
4. CONCLUSIONES 
Con las cautelas de ser éste el primer curso académico en el que se implantan los 
títulos de Grado, observamos que un 48,33% de las asignaturas analizadas recogen entre las 
competencias del alumno la capacidad para integrarse en equipos de trabajo, lo que sin duda 
constituye un fiel reflejo de su importancia dentro de la formación universitaria. No en vano, 
un 55% de las asignaturas analizadas incluyen el trabajo colaborativo dentro del desarrollo 
semanal de las actividades, si bien algunas con más intensidad que otras. Pero lo anterior no 
encuentra su adecuado reflejo, como sería deseable, dentro del plan de aprendizaje, ya que 
tan sólo un 41,66% de las asignaturas contemplan, de forma expresa, el trabajo colaborativo 
como herramienta docente. Por otra parte, y en lo que respecta a la importancia del trabajo 
colaborativo dentro del sistema de evaluación, observamos que un 25% de las asignaturas 
analizadas introducen, en mayor o menor grado, la valoración del mismo. No ocurre lo mismo 
con el fomento y la evaluación del debate, siendo su empleo prácticamente testimonial en las 
distintas asignaturas analizadas. Si descendemos a nivel de asignaturas, en lo que respecta a 
las distintas modalidades de trabajo colaborativo, se comprueba que en la Facultad de Ciencias 
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se ha impuesto la denominada “Tutoría Grupal”, si bien no existe un consenso general sobre 
los caracteres que debe reunir esta actividad, toda vez que observamos asignaturas que la 
utilizan a modo tutorías tradicionales en grupos, otras asignaturas que la utilizan para las 
exposiciones orales de los alumnos, y hasta asignaturas que condensan, bajo esta rúbrica, un 
verdadero cajón de sastre en el que tiene cabida un amplio abanico de actividades. En cuanto 
al tamaño y la composición de los grupos de trabajo, sólo en una asignatura se establece un 
tamaño recomendable cifrado entre cuatro y cinco miembros, composición que además debe 
permanecer constante a lo largo de los distintos trabajos que deben realizarse en la asignatura. 
En definitiva, aunque se aprecia la importancia que ha adquirido el trabajo colaborativo 
en los distintos títulos de Grado de la Facultad de Ciencias, consideramos que ciertos aspectos 
deberían ser revisados. En particular se debería evitar la actual dispersión de actividades que 
se incluyen bajo la rúbrica de “tutorías grupales”, e igualmente debería explicitarse dentro del 
plan de aprendizaje la realización de actividades colaborativas en consonancia con su 
importancia dentro del desarrollo semanal. Y por último, una vez asumido el carácter cuasi 
experimental que en este primer curso académico han adquirido las fichas de las asignaturas, 
quizás sería interesante, al término del mismo, proseguir esta investigación para comprobar en 
qué medida se han cumplido los distintos objetivos del trabajo colaborativo que se detallan en 
las fichas de las respectivas asignaturas. 
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ANEXO. Datos generales y específicos. 
 
GRADO EN BIOLOGÍA 
ASIGNATURA 












































































































































26510 - QUÍMICA QUÍMICA ORGÁNICA QUÍMICA ORGÁNICA x x x x x    
26511 - FUNDAMENTOS 
MATEMÁTICOS 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA  - ANÁLISIS 
MATEMÁTICO 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA - ANÁLISIS 
MATEMÁTICO x        
26512 - BIOLOGÍA 
CIENCIAS AMBIENTALES Y RECURSOS NATURALES - 
ECOLOGÍA - CIENCIAS DEL MAR Y BIOLOGÍA APLICADA 
BOTÁNICA -  ZOOLOGÍA - ECOLOGÍA - BOTÁNICA x x x x     
26513 - GENÉTICA FISIOLOGÍA, GENÉTICA Y MICROBIOLOGÍA GENETICA x x x x x x   
26514 - BIOQUÍMICA I AGROQUIMICA Y BIOQUIMICA BIOQUIMICA Y BIOLOGIA MOLECULAR 
 x x x     
26515 - BIOLOGÍA 
CELULAR 
BIOTECNOLOGIA BIOLOGIA CELULAR x x x x x x x  
26516 - ESTADÍSTICA CIENCIAS DEL MAR Y BIOLOGÍA APLICADA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
 x  x x x   
26517 - FÍSICA FISICA APLICADA FISICA APLICADA 
        
26518 - GEOLOGÍA CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE ESTRATIGRAFIA - PALEONTOLOGIA x  x      
26519 - INICIACIÓN A LA 
INVESTIGACIÓN EN 
BIOLOGÍA 
AGROQUIMICA Y BIOQUIMICA - CIENCIAS AMBIENTALES 
Y RECURSOS NATURALES - CIENCIAS DE LA TIERRA Y 
DEL MEDIO AMBIENTE- ECOLOGIA – BIOTECNOLOGIA - 
FISIOLOGÍA, GENÉTICA Y MICROBIOLOGÍA 
BIOQUIMICA Y BIOLOGIA MOLECULAR – ZOOLOGIA – 
PALEONTOLOGIA – ECOLOGIA - BIOLOGIA CELULAR – 
FISIOLOGIA – GENETICA - MICROBIOLOGIA 
x x x      
 
GRADO EN CIENCIAS DEL MAR 
ASIGNATURA 












































































































































24511 - FUNDAMENTOS 
DE MATEMÁTICAS 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA - ANÁLISIS 
MATEMÁTICO 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA - ANÁLISIS 
MATEMÁTICO         
24514 - BIOQUÍMICA AGROQUIMICA Y BIOQUIMICA BIOQUIMICA Y BIOLOGIA MOLECULAR x x x x     
24519 - INICIACIÓN A LAS 
CIENCIAS DEL MAR 
CIENCIAS DEL MAR Y BIOLOGÍA APLICADA BOTÁNICA - ZOOLOGIA x x x  x x   
26510 - QUÍMICA QUÍMICA ORGÁNICA QUÍMICA ORGÁNICA x x x x x x   
26512 - BIOLOGÍA 
CIENCIAS AMBIENTALES Y RECURSOS NATURALES - 
ECOLOGÍA - CIENCIAS DEL MAR Y BIOLOGÍA APLICADA 
BOTÁNICA -  ZOOLOGÍA - ECOLOGÍA - BOTÁNICA x x x x     
26513 - GENÉTICA FISIOLOGÍA, GENÉTICA Y MICROBIOLOGÍA GENETICA x x x x x x   




26516 - ESTADÍSTICA CIENCIAS DEL MAR Y BIOLOGÍA APLICADA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA x x  x x x   
26517 - FÍSICA FISICA APLICADA FISICA APLICADA x x x x     
26518 - GEOLOGÍA CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE ESTRATIGRAFIA - PALEONTOLOGIA x  x      
 1751 
 
GRADO EN GEOLOGÍA 
ASIGNATURA 












































































































































25517 - GEOLOGÍA I CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE GEODINÁMICA INTERNA 
        
25518 - GEOLOGÍA II CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE GEODINÁMICA INTERNA 
        
25519 - OPERACIONES 
BÁSICAS DE 
LABORATORIO 
CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE ESTRATIGRAFIA x x x      
26010 - MATEMÁTICAS I ANALISIS MATEMATICO ANALISIS MATEMATICO 
  x      
26011 - FÍSICA I FISICA APLICADA FISICA APLICADA - FISICA DE LA MATERIA CONDENSADA 
        
26012 - QUÍMICA I QUÍMICA FISICA QUÍMICA FISICA x  x      
26013 - BIOLOGÍA ECOLOGIA ECOLOGIA x        
26015 - MATEMÁTICAS II ANÁLISIS MATEMÁTICO ANÁLISIS MATEMÁTICO 
  x      
26016 - FÍSICA II FISICA APLICADA FISICA APLICADA - FISICA DE LA MATERIA CONDENSADA 
  x      
26017 - QUÍMICA II QUÍMICA INORGÁNICA QUÍMICA INORGÁNICA x        
 
 
GRADO EN MATEMÁTICAS 
ASIGNATURA 












































































































































25010 - FÍSICA I FISICA APLICADA ASTRONOMÍA Y ASTROFÍSICA 
        
25011 - ÁLGEBRA LINEAL I ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
  x      
25012 - ANÁLISIS DE UNA 
VARIABLE REAL I 
ANÁLISIS MATEMÁTICO ANÁLISIS MATEMÁTICO 
 x   x    
25013 - FUNDAMENTOS 
MATEMÁTICOS 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
        
25014 - PROGRAMAS DE 
CÁLCULO CIENTÍFICO Y 
PROCESAMIENTO DE 
TEXTOS 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
  x      
25017 - INTRODUCCIÓN A 
LA ESTADÍSTICA 
ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
        
25018 - QUÍMICA QUÍMICA INORGÁNICA QUÍMICA INORGÁNICA x        
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25019 - FÍSICA II FISICA APLICADA ASTRONOMÍA Y ASTROFÍSICA 
      x x 
25015 - ANÁLISIS DE UNA 
VARIABLE REAL II 
ANÁLISIS MATEMÁTICO ANÁLISIS MATEMÁTICO 
        
25016 - ALGEBRA LINEAL II ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA x  x      
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GRADO EN QUÍMICA 
ASIGNATURA 












































































































































26010 - MATEMÁTICAS I ANÁLISIS MATEMÁTICO ANÁLISIS MATEMÁTICO 
  x      
26011 - FÍSICA I FISICA APLICADA FISICA APLICADA - FISICA DE LA MATERIA CONDENSADA 
        
26012 - QUÍMICA I QUÍMICA FISICA QUÍMICA FISICA x  x      
26013 - BIOLOGÍA ECOLOGIA ECOLOGIA x        
26014 - GEOLOGÍA CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL MEDIO AMBIENTE GEODINÁMICA INTERNA 
        
26015 - MATEMÁTICAS II ANÁLISIS MATEMÁTICO ANÁLISIS MATEMÁTICO 
  x      
26016 - FÍSICA II FISICA APLICADA FISICA APLICADA - FISICA DE LA MATERIA CONDENSADA 
  x      
26017 - QUÍMICA II QUÍMICA INORGÁNICA QUÍMICA INORGÁNICA x x       
26018 - OPERACIONES 
BÁSICAS DE 
LABORATORIO I 
QUIMICA FISICA QUIMICA FISICA x  x x     
26019 - OPERACIONES 
BÁSICAS DE 
LABORATORIO II 
QUÍMICA ANALÍTICA, NUTRICIÓN Y BROMATOLOGÍA QUIMICA ANALITICA x  x  x    
 
 
GRADO EN ÓPTICA Y OPTOMETRÍA 
ASIGNATURA 












































































































































24010 - ANATOMÍA HUMANA 
Y DEL SISTEMA VISUAL 
ÓPTICA, FARMACOLOGÍA Y ANATOMÍA ANATOMIA Y EMBRIOLOGIA HUMANA x x x x x x x  
24011 - BIOLOGÍA FISIOLOGÍA, GENÉTICA Y MICROBIOLOGÍA BIOLOGIA CELULAR - GENETICA - MICROBIOLOGIA 
 x x x x x   
24012 - FÍSICA ÓPTICA, FARMACOLOGÍA Y ANATOMÍA ÓPTICA 
 x       
24013 - MATEMÁTICAS ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
  x      
24014 - QUÍMICA QUÍMICA ORGÁNICA QUÍMICA ORGÁNICA 
 x  x     
24015 - FISIOLOGÍA DEL 
SISTEMA VISUAL Y 
HUMANA 
FISIOLOGÍA, GENÉTICA Y MICROBIOLOGÍA FISIOLOGÍA 
 x  x x x   
24016 - BIOQUÍMICA AGROQUIMICA Y BIOQUIMICA BIOQUIMICA Y BIOLOGIA MOLECULAR 
  x x x x x x 
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24018 - ÓPTICA 
GEOMÉTRICA 
ÓPTICA, FARMACOLOGÍA Y ANATOMÍA ÓPTICA 
 x       
24019 - ESTADÍSTICA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA ESTADISTICA E INVESTIGACION OPERATIVA 
        
24017 - FUNDAMENTOS 
DE OPTOMETRÍA 





                                                 
1. Aunque no son pocos los autores que han pretendido delimitar el trabajo colaborativo de algunas de las 
metodologías afines –trabajo cooperativo, trabajo en grupo, etc.-, lo cierto es que ni existe unanimidad sobre lo 
que debe entenderse como tal, ni las respectivas distinciones se encuentran nítidamente definidas; en el presente 
trabajo hemos optado por englobar dentro de la modalidad de trabajo colaborativo, todo aquel tipo de trabajo 
en grupo que fomenta la interacción y el debate entre sus miembros con la finalidad de alcanzar una meta 
común. 
2. El primer curso de cada título consta de 10 asignaturas. 
3. Biología (BIO); Ciencias del Mar (CM); Geología (GEO); Matemáticas (MAT); Química (QUI); Óptica y 
Optometría (OP). 
4. Esto se debe a que la docencia de algunas asignaturas es compartida entre dos o más Departamentos. 
5. Se establece: “el profesor comentará con los alumnos/as los problemas y dificultades encontrados en la 
resolución de ejercicios teórico/prácticos (esquemas, mapas conceptuales, etc.), tanto en actividades 
presenciales como en las no presenciales. Se prestará especial atención a resolver las dudas, problemas 
frecuentes y errores de aprendizaje”. 
6. Quizás sería interesante, en un segundo nivel y una vez finalizado el primer curso académico, comprobar en 
qué medida se han cumplido los distintos objetivos que se detallan en las mismas.  
7. En esta línea las asignaturas 26512, 26514, 26519, 24519, 26517, 25519, 24012, 24018 y 24017. 
8. Tan solo las asignaturas 25019 y 24016 fomentan expresamente el debate e igualmente proceden 
seguidamente a su evaluación. 
9. Así ha sucedido, entre otras muchas asignaturas, en las 26510, 26519, 24519, 26510, 24014 en las que 
oportunamente se reconoce que las cuestiones se resuelven en pequeños grupos, y además se destaca la “puesta 
en común de las soluciones”. 
10. En la asignatura 25018 la exposición se prevé en horario de tutorías y en la 26516 en las horas de seminario 
11. Se desarrolla en la ficha de la citada asignatura que: “La elaboración del trabajo será una tarea de equipo, 
además de ello habrá, para cada uno de los trabajos a realizar unos miembros del grupo responsables de la 
redacción del resumen, unos responsables de la edición de la presentación y un encargado de la presentación 
oral. La responsabilidad de cada una de estas tareas será rotatoria, sin poder repetir ningún alumno en alguna de 
ellas mientras el resto de los compañeros no lo hayan sido previamente. Los encargados de cada una de estas 
tareas quedarán determinados en el momento en que se indique el tema elegido.” 
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Variables implicadas en el ajuste de las expectativas del alumnado con 
el rendimiento obtenido en disciplinas vinculadas a la intervención 
psicosocial 
 
A. M. Roser Limiñana (coord.); R. Suriá Martinez; J. Mondragon Lasagabaster; A. 
Bueno Bueno; J. Rebollo Alonso. 
 
Dpto. Comunicación y Psicología Social. 
Grupo de Innovación Tecnológica Educativa de Psicología Social (GPSOC) 




La adaptación al EEES supone un cambio en las estrategias docentes y discentes orientadas a la 
adquisición de las competencias requeridas en los diferentes planes de estudio. Las disciplinas vinculadas 
a la intervención psicosocial participan de esta metodología que, por sus implicaciones para la práctica, 
facilitan el desarrollo de competencias profesionales. En este trabajo se presentan los resultados de un 
estudio orientado a  analizar las expectativas que desarrollan los alumnos sobre su esfuerzo y rendimiento 
en asignaturas vinculadas a la intervención psicosocial, relacionándolos con las estrategias de aprendizaje 
utilizadas y sobre las que hace hincapié la EEES: participación en clase, búsqueda activa de material 
adicional, realización de problemas y ejercicios prácticos, utilización de herramientas virtuales, 
supervisión tutorial, etc. A partir de las respuestas de los alumnos, tratamos de encontrar la relación entre 
el ajuste o desajuste de las expectativas del alumnado con el resultado final y determinadas variables que 
pueden estar influyendo en el rendimiento académico como la edad, el género, o los estudios en los que se 
encuadran estas asignaturas, pero sobre todo con la adaptación del alumnado a las nuevas estrategias de 
aprendizaje y el interés mostrado por la asignatura.  
 




 Para aprender es necesario que el alumno sea capaz de enfrentarse a las tareas de 
aprendizaje pero también que se encuentre motivacionalmente orientado hacia el 
aprendizaje o, al menos, hacia la resolución efectiva de dichas tareas (Núñez y 
González-Pumariega, 1996). 
Las variables motivacionales cobran importancia en numerosos estudios sobre el 
rendimiento académico. Por ejemplo, el trabajo de Núñez, González-Pienda, García, 
González-Pumariega y otros (1998) señala que las variables motivacionales más 
importantes para el rendimiento académico parecen ser las expectativas del alumno, su 
percepción del contexto instruccional, sus intereses, metas y actitudes, así como la 
capacidad percibida para la  realización correcta de las tareas académicas.  
En la misma línea, otros estudios indican la importancia de las actitudes de los 
estudiantes hacia el estudio y, en particular, que la implicación activa del sujeto en el 
proceso de  aprendizaje aumenta cuando se siente autocompetente, es decir, cuando 
confía en sus propias capacidades y tiene altas expectativas de autoeficacia, valora las 
tareas y se siente responsable de los objetivos de  aprendizaje (Miller, Behrens y 
Greene, 1993; Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons, 1992).  
Todo ello influye sobre la regulación del esfuerzo y la persistencia, lo que a su 
vez incide de forma directa y positiva sobre el rendimiento académico de los alumnos 
(González-Pineda et al., 1997; Núñez et al., 1998). Aquellos estudiantes que se 
consideran buenos estudiantes obtienen generalmente mejores rendimientos. 
Precisamente este elemento, el éxito o fracaso en el rendimiento académico de 
los estudiantes universitarios es un tema que preocupa tanto al profesorado como a los 
responsables de la planificación de los estudios universitarios y los investigadores del 
tema (Tejedor, 2002; Tejedor y García-Valcárcel, 2007).  
De hecho, es fácil encontrar en diferentes foros comentarios sobre el bajo 
rendimiento del alumnado universitario, y cómo este se manifiesta de forma más 
evidente en las enseñanzas adaptadas a la metodología del EEES en las cuales, si bien es 
cierto que aumenta el número de aprobados, es más difícil para los estudiantes alcanzar 
notas elevadas. 
Por otra parte, puede resultar desmotivador que los estudiantes no sean capaces 
de establecer una relación entre el esfuerzo realizado y el resultado obtenido y si se 
detecta esta falta de ajuste entre expectativas y resultados es conveniente analizar las 
 1758 
 
posibles causas del mismo y facilitar al alumnado estrategias para disminuir las 
diferencias entre expectativas y resultados. 
De ahí el interés de identificar las variables personales del estudiante 
universitario que mejor determinan su rendimiento académico y de prestar una especial 
atención a la autopercepción del alumnado sobre su preparación y sus expectativas 
iniciales sobre los resultados a obtener en función del esfuerzo dedicado a la 
preparación de las materias. 
En este sentido, Fernández et al, (2007) apuntan que la satisfacción con la 
docencia es más alta en los grupos con mayor porcentaje de aprobados, siendo la 
expectativa de aprobar la asignatura una variable moduladora de la relación entre el 
éxito y la satisfacción del alumnado. 
Tomando como referencia todo lo anterior y a partir de los datos que nos ofrece 
la investigación, con este trabajo pretendemos: 
- conocer qué variables pueden estar influyendo en los resultados 
obtenidos por los alumnos 
- conocer qué relación guardan estos resultados con la mayor o menor 
utilización de estrategias diversificadas de aprendizaje  
- estudiar las variables que pueden estar influyendo en que los alumnos 
obtengan resultados más o menos ajustados a sus expectativas tras la 




 La muestra está compuesta por 223 alumnos, procedentes de la universidad de 
Alicante. De ellos,  169 (75.8%) eran mujeres y 54 (24.2%) varones, (Tabla 1). 
Asimismo, los alumnos están matriculados en Sociología y Trabajo Social, 
perteneciendo 40 (17.9%) de ellos a Psicología Social de la titulación de Sociología, 
139 (62.3%) a Psicología de la Intervención y 44 (19.7%) de Psicología Social de 
Trabajo Social, con rango de edad entre 18 y 40 años, destacando un 69.1% de alumnos 
que se encuentran entre 18 y 22 años de edad. 
 
Instrumentos  
 Para el estudio se han diseñado dos cuestionarios que se cumplimentan en dos 
momentos diferentes.  
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El primero está orientado a la  autoevaluación del alumnado de su esfuerzo e 
implicación en las diferentes estrategias de aprendizaje y se cumplimentó con carácter 
previo a la realización de la prueba de evaluación.  
Se trata de una escala tipo likert de 1 (nada) a 5 (mucho), en la cual los alumnos 
deben indicar su grado de interés por la asignatura así como de utilización de las 
diferentes estrategias de aprendizaje puestas a su alcance para la preparación de la 
asignatura: 
- Asistencia y participación activa en clase,  
- Elaboración de materiales personalizados 
- Búsqueda activa de material adicional, bibliografía, internet, etc.  
- Realización de problemas y ejercicios prácticos,  
- Utilización de herramientas virtuales,  
- Supervisión tutorial. 
Finalmente deben evaluar cual es el grado de preparación que consideran haber 
alcanzado con su esfuerzo. 
El segundo cuestionario, también tipo likert con varias opciones de respuesta, lo 
cumplimentaron después de realizada la prueba de evaluación de la asignatura. En este 
segundo caso, el alumnado autoevalúa el rendimiento obtenido, en su opinión, en la 
prueba recién realizada, indica sus expectativas sobre las calificaciones a alcanzar y 
valora la posible relación de este rendimiento con su grado de implicación en las 
diferentes estrategias de aprendizaje utilizadas.  
Diseño  
 Nuestra investigación se basa en un diseño cuasi-experimental puesto que los 
estudiantes pertenecen a contextos concretos y agrupados en función del curso, de la 
titulación y de la asignatura,  por tanto, no se distribuye al azar. 
Análisis Estadístico 
 Se ha realizado un análisis estadístico de los resultados a partir del SPSS 15.0.  
Para hallar los datos descriptivos obtuvimos las frecuencias, porcentajes, medias 
y desviaciones típicas.  
Para las comparaciones entre los grupos en los diferentes items de la escala de 
evaluación, se analizaron a través del análisis de varianza para más de dos grupos y la t 
de Student para las comparaciones de dos grupos. 
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En este trabajo se presentan resultados preliminares ya que se refieren a las 
respuestas de los estudiantes a los cuestionarios antes y después de la realización del 1º 
parcial de las asignaturas estudiadas. 
 
3. RESULTADOS 
 En este trabajo se analizan, en primer lugar, los datos del estudio que tienen que 
ver con los resultados obtenidos por los estudiantes y las variables que pueden estar 
influyendo en estos resultados, para posteriormente conocer qué relación guardan con la 
mayor o menor utilización de estrategias diversificadas de aprendizaje y estudiar las 
variables que pueden estar influyendo en que los alumnos obtengan resultados más o 
menos ajustados a sus expectativas tras la realización de la prueba. 
Así, de manera general, las calificaciones obtenidas se distribuyen de la 
siguiente forma: un 23.3% del alumnado suspende, 39.8% obtienen un aprobado, 32.1% 
un notable y apenas un 4.5% obtiene sobresaliente, siendo la media total de aprobado.  
Al profundizar sobre estos porcentajes y las variables relacionadas con los 
estudiantes como el género, edad, titulación, curso y asignatura observamos en la Tabla 
1, que existe un porcentaje más alto de mujeres que aprueban. Asimismo, los 
estudiantes de mayor edad tienen un porcentaje más alto de aprobados. 
Examinando las variables referentes a la titulación observamos que, aunque muy 
leve, hay un porcentaje mayor de aprobados en Trabajo Social que en Sociología, 
destacando la asignatura de Intervención Psicosocial. Por último se observa que los 
estudiantes de tercero aprueban más que los que cursan segundo curso.   
 Por otra parte, si nos centramos no solo en el porcentaje de aprobados y 
suspensos sino en la nota que han obtenido y la posible influencia de las variables 
analizadas sobre el perfil de los estudiantes encontramos resultados estadísticamente 
significativos en algunos factores como el género, el curso y la asignatura. 
Tabla 1: Porcentaje de las calificaciones según variables sociodemográficas 
Variables  Suspenso Apto Total Sig. 
  N % N % N %  
Sexo Varón 19 35.19 35 64.81 54 100 .018* 
Mujer 33 19.76 134 80.24 167 100 
Total 52 23.53 169 76.47 221 100 
Edad rango De 18 a 22 34 22.37 118 77.63 152 100 .627 
23 a 25 12 29.27 29 70.73 41 100 
Más de 25 6 21.43 22 78.57 28 100 
Total 52 23.53 169 76.47 221 100 
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Estudios Trabajo social 40 22.10 141 77.90 181 100 .193 
Sociología 12 30 28 70 40 100 
Total 52 23.53 169 76.47 221 100 
Curso Segundo  23 56.10 18 43.90 41 100 .000** 
Tercero  29 16.11 151 83.89 180 100 
Total 52 23.53 169 76.47 221 100 
Asignatura Psicología social 
sociología 
12 30 28 70 40 100  
Psicología social de 
Trabajo Social 
23 56.10 18 43.90 41 100  
Psic. Interv. Social 17 12.14 123 87.86 140 100 
Total 52 23.53 169 76.47 221 100 .000** 
 
 Así, observamos (ver Tabla 2) que las mujeres (M=2.26, D.T=0.84) obtienen 
una nota media más elevada que los varones (M=1.93, D.T=0.82), t(219)= -2.54, p=.012 
. 
 Tabla 2: Relación entre las calificaciones y las variables sociodemográficas 




Varón 54 1.93 0.84 
.012 Mujer 167 2.26 0.83 
Edad 
De 18 a 22 152 2.20 0.82 
23 a 25 41 2.05 0.89 .532 
Más de 25 28 2.25 0.89 
Estudios 
Trabajo social 181 2.18 0.83 
.827 Sociología 40 2.15 0.89 
Curso 
Segundo 41 1.63 0.89 








41 1.63a 0.89 
Psicología de la 
Intervención 
140 2.34a 0.75 
 Total 221 2.18 0.84  
 
Con respecto al curso, se observa que los estudiantes de tercero (M=2.30, D.T=0.78)  
obtuvieron mejores resultados que los de segundo curso (M=1.63, D.T=0.88), t(219)= -
4.790, p=.000. 
 Por último, en cuanto a la asignatura vemos que los alumnos que estudian 
Psicología de la Intervención (M=2.34, D.T=0.747) obtienen una resultado medio 
estadísticamente significativo más elevado al compararlos con los estudiantes de 
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Psicología social de la titulación de Trabajo Social (M=1.63, D.T=0.88), 
F(2,18)=12.414, p=.000. 
Del mismo modo, si examinamos las variables de la escala relacionadas con el 
rendimiento y la implicación  en el uso de las estrategias diversificadas de aprendizaje 
con la nota obtenida se observa que, en general, existe una correlación significativa 
entre algunas de ellas. 
Así, podemos comprobar que existe una relación estadísticamente significativa 
entre el grado de preparación que consideran haber alcanzado los alumnos/as con su 
trabajo, ya que algo más de la mitad (50,9%) manifestaban en el 1º cuestionario, 
realizado antes de la prueba, sentirse bastante preparados y un 2,5% muy preparados 
(Figura 1). 
 
Figura 1.  
 Al examinar otras posibles correlaciones encontramos una relación entre la nota 
obtenida y el interés por los contenidos de la asignatura (.173*), entre el resultado 
obtenido y el tiempo que le dedican a la elaboración de materiales de estudio (.158*), 
finalmente, observamos una relación positiva entre la nota y el número de horas de 
estudio (.196**). 
A su vez, par comprobar la posible existencia de diferencias estadisticamente 
significativas en las variables implicadas en el rendimiento entre los alumnos que han 
aprobado y los que han suspendido (Figura 2), observamos que el grupo de estudiantes 
que ha superado la prueba destaca por tener unas medias más elevadas que los que han 
obtenido no apto en las siguientes variables: 
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 En primer lugar observamos que existen diferencias entre las medias entre el 
grupo de estudiantes que ha aprobado (M=3.67, D.T=.97) y el de los estudiantes que 
han suspendido (M=3.3, D.T=.84), según el Tiempo de dedicación a la elaboración de 
materiales: apuntes, etc., encontrándonos una media superior en el grupo de aprobados, 
t(207)=-2.344, p=.002. 
T 
Tabla 3: Diferencias entre medias entre las calificaciones obtenidas, en función del uso 
de las diferentes estrategias de aprendizaje 
 
Figura 2 
 Al analizar los índices centrales de los grupos según las Tutorías presenciales 
con el profesorado encontramos resultados estadísticamente significativos, t(207)=-
2.812, p=.005, destacando el grupo de estudiantes que ha aprobado (M=2.19, D.T=1.43) 
por tener una media superior que el de los estudiantes que han suspendido (M=1.56, 
D.T=.96). 
 En cuanto a las diferencias entre los grupos según el Tiempo de estudio, 
observamos la misma dirección, es decir, destaca el grupo de estudiantes que ha 
aprobado (M=4.09, D.T=.83) por tener una media superior que el de los estudiantes que 
han suspendido (M=3.55, D.T=.80), t(207)=-3.666, p=.000. 
Del mismo modo, la media del grupo de aprobados (M=3.15, D.T=.63) es más 
elevada que para el grupo de no aptos (M=2.85, DT=.691) en lo que se refiere a las 
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expectativas o ajuste entre la nota que han obtenido y el resultado que esperaban 
obtener t(208)=-2.775, p=.006. 
 En este sentido, al centrarnos en la autopercepción que tiene el alumnado de la 
calidad de la prueba realizada y las variables que pueden estar influyendo en que los 
alumnos obtengan resultados más o menos ajustados a sus expectativas encontramos 
que (Tabla 3): 
- Existe un ajuste entre la satisfacción con el ejercicio realizado y la calificación 
obtenida (r = .223; p=.001**); el alumnado satisfecho con la prueba realizada 
obtiene buenas calificaciones. 
- Existe un ajuste entre la nota esperada y la calificación obtenida (r = .237; 
p=.000***). Casi la mitad del alumnado que suspende (49%) esperaba suspender. 
Tabla 3: Ajuste entre expectativas y rendimiento alcanzado 







Nº de horas que has 
dedicado al estudio 







obtener en la 
prueba 
Grado de preparación 
personal alcanzado 
1     
Calificación obtenida 1º 
parcial 
.079 1    
Nº de horas que has 
dedicado al estudio  
.058 .225(**) 1   
Cómo crees que has 
realizado la prueba 
.142(*) .223(**) .202(**) 1  
Nota que esperas 
obtener en la prueba 
.062 .237(**) .232(**) .653(**) 1 
 
Si relacionamos las expectativas del alumnado con las variables que tienen que 
ver con las actitudes hacia el estudio y la capacidad percibida, vemos que: 
- la nota esperada correlaciona en positivo con el tiempo dedicado a la 
preparación de la asignatura (r=.232; p=.000**), de forma que aquellos que han 
dedicado más tiempo esperan obtener una nota más alta en la prueba;  
- también son los que  ha dedicado más tiempo al estudio los que consideran 
haber realizado mejor la prueba (r=.202; p=.002**), 
Sin embargo la percepción del grado de preparación alcanzado no guarda una 
relación estadísticamente significativa con unas expectativas positivas sobre el resultado 
a alcanzar. 
 
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
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Los datos de esta investigación confirman la impresión de que, hoy por hoy, la 
metodología de adaptación al EEES, independientemente de sus innumerables ventajas 
desde el punto de vista educativo, mantiene una buena tasa de éxito, entendida como 
porcentaje de aprobados, pero no favorece la obtención de resultados brillantes, lo que, 
de no hacerse los oportunos ajustes, puede desmotivar al alumnado, ya que, cómo 
señalan Fernández, Fernández, Álvarez y Martínez (2007), los estudiantes están más 
satisfechos con la docencia en aquellas asignaturas que tienen mayor porcentaje de 
éxito. 
Este riesgo es mayor si los alumnos/as no entienden el lugar que ocupa la 
utilización de estrategias diversificadas en su aprendizaje y el valor del trabajo 
autónomo para mejorar sus competencias (Rosser, Suriá, Mondragón, Bueno y Rebollo, 
2011). 
De ahí la importancia de profundizar en estas cuestiones a través de la acción 
tutorial con los estudiantes, favoreciendo el ajuste entre las expectativas y los resultados 
obtenidos, entendiendo que este ajuste sí va a resultar motivador y derivar en una mayor 
satisfacción del alumnado con la docencia impartida y una participación más activa en 
las tareas a desempeñar. 
Son numerosos los investigadores que han hallado relaciones positivas 
significativas entre las actitudes y el logro del estudiante universitario (Barbero, 
Holgado, Vila y Chacón, 2007; Martínez, 2010; Ramírez, 2005). En esta parte del 
estudio hemos podido comprobar la influencia de determinadas variables 
sociodemográficas en los resultados de los estudiantes pero, sobre todo, los elementos 
que pueden favorecer este ajuste y que tienen mucho que ver con las actitudes positivas 
hacia el estudio, la autopercepción de competencia,….. 
 Así, una de las variables en las que hemos detectado diferencias en el resultado 
obtenido es el género de los estudiantes, indicándonos que las mujeres obtienen mejores 
resultados. Esto, posiblemente pueda explicarse a que las mujeres prefieran yb se 
sientan más motivadas por el estudio de las titulaciones que analizamos en nuestro 
estudio. Como indica la Comisión Europea en el informe elaborado por la Red de 
Expertos en Ciencias Sociales de la Educación (NESSE, 2009) sobre la dimensión 
hombres-mujeres y la educación, se observan las diferentes elecciones según las ramas 
de estudios, encontrándonos por tanto, con ramas claramente feminizadas o 
masculinizadas (Lynch y Feeley, 2009; Suriá, Bueno y Rosser, 2011). Por ejemplo, las 
 1766 
 
mujeres continúan siendo la gran mayoría en las especialidades consideradas 
tradicionalmente femeninas (humanidades, artes, enfermería, servicio social, etc.) y la 
minoría en las carreras consideradas masculinas (ingeniería, arquitectura, informática, 
etc.). 
 Del mismo modo, nuestros resultados indican que el curso guarda una relación 
directa con los resultados. En este sentido, es lógico pensar que a medida que avanzan 
en su formación se impliquen más con el contenido, y por tanto, con las asignaturas que 
en  los primeros cursos de transición de secundaria al ámbito universitario.   
 Finalmente, observamos que la asignatura también influye en el resultado 
obtenido. Así, encontramos que los alumnos que estudian Psicología de la Intervención 
obtienen una resultado medio más positivo al compararlo con el de los estudiantes de 
Psicología social de la misa titulación. 
 En este sentido, existen multitud de variables no controladas como pueden ser: la 
forma de evaluar, el profesorado que imparte las asignaturas, la metodología de 
enseñanza o incluso la dificultad de la materia que pueden incidir en los diferentes 
resultados. 
 En cuanto a los resultados con el esfuerzo y tiempo que, en general le han 
dedicado a la asignatura podemos ver la existencia de relaciones positivas entre 
implicación y resultados. Es evidente que a mayor dedicación, más preparación y 
mejores resultados.  
 En esta misma línea, diversos autores, han ratificado la estrecha relación que 
mantiene el rendimiento académico de los alumnos con el autoconcepto académico, es 
decir, con el interés y motivación por aprender (Byrne y Shavelson, 1988; González-
Pienda et al, 2000; Nuñez y González-Pumariega, 1998). 
Por tanto, aunque nuestros resultados son preliminares pués solo se centran en dos 
titulaciones si percibimos la necesidad de incrementar y favorecer las expectativas de 
éxito en los estudiantes para fomentar la motivación hacia la consecución de obtener 
resultados satisfactorios en el proceso de aprendizaje de los estudiantes universitarios. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
La Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades modificada por la Ley 4/2007 de 12 de abril 
contempla la evaluación como uno de los factores que favorece la calidad de la enseñanza y como elemento 
fundamental para la mejora de la educación. La importancia concedida a la misma se pone de manifiesto en la 
valoración y tratamiento de los distintos ámbitos de la enseñanza que abarcan, entre otros, los procesos de 
aprendizaje de los/as alumnos/as, la actividad del profesorado y los procesos educativos. En este sentido, la 
presente investigación pretende conocer el grado de satisfacción e idoneidad de los materiales diseñados para el 
desarrollo de los créditos prácticos de la asignatura de “Psicología Evolutiva de 3 a 6 años” a partir su valoración 
por los estudiantes. Los participantes en la investigación son una muestra compuesta por 140 estudiantes 
matriculados/as en 1º de Grado de Educación Infantil. El instrumento utilizado ha sido un cuestionario elaborado 
ad hoc para tal fin. La evaluación de los datos se realizó mediante análisis descriptivos. Los resultados revelaron 
que la mayoría de los estudiantes están bastante o muy satisfechos con las prácticas de la asignatura (54%), 
siendo elevado el porcentaje con satisfacción media (38%) y pequeño con poca satisfacción (8%). Además, los 
estudiantes se muestran satisfechos/as con la metodología empleada en las distintas prácticas. Las propuestas de 
mejora y modificación de las mismas varían en función de la temática analizada en cada sesión docente. Esto nos 
permite como docentes reflexionar sobre nuestra práctica y elaborar una evaluación más completa y exhaustiva 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 





En este apartado daremos cuenta del estado de la cuestión señalando la 
relevancia de evaluar la docencia en el ámbito de la formación universitaria, así como la 
conceptualización de la evaluación utilizada en este trabajo. 
El espacio europeo de educación superior (EEES) se basa en la evaluación de la 
actividad del profesorado como criterio de excelencia universitaria, por ello la 
evaluación de la praxis docente se conforma como uno de los elementos clave para 
mejorar la calidad de la docencia universitaria. Por este motivo, debemos establecer 
sistemas de evaluación con el fin de detectar necesidades y, con ello, mejorar la práctica 
docente, ayudando que el proceso de evaluación de la metodología utilizada llegue a ser 
una oportunidad que estimule el análisis y la reflexión de la actividad del profesorado 
por medio de la valoración realizada por el alumno. 
La evaluación de la docencia universitaria es un tema de actualidad, propiciada 
por la implementación de los nuevos estudios de grado y postgrado derivados del EEES. 
Esta surge como un medio de acercamiento a la acción educativa, con el claro objetivo 
de mejorarla, identificando tanto los puntos débiles como los puntos fuertes. En este 
sentido y coincidiendo con Stenhouse (1984), lo que mejora la docencia no es la 
investigación sobre los profesores sino la investigación de los profesores sobre su 
propia actividad docente con el fin de mejorarla, de ahí la importancia de evaluar 
nuestra propia labor educativa.  
Evaluar, por tanto, es una actividad compleja que constituye uno de los puntos 
débiles de la docencia universitaria (Zabalza, 2003). Ésta se manifiesta como un 
conjunto de prácticas que van dirigidas a la obtención de juicios de valor que permitan 
tomar medidas o ejecutar acciones de mejora (Barbier, 1993; García-Jimenez, 1998), 
siendo una evaluación eficaz aquella que conlleva una mejora en la enseñanza y una 
mayor efectividad en la docencia. Dicha valoración suele iniciarse desde la capacidad 
autocrítica del docente y su actitud y compromiso hacia la mejora de la educación. Los 
procedimientos utilizados para dicha evaluación ayudarán a los docentes a emitir juicios 
de cómo mejorar su propia praxis (Barber, 1997). Todo esto fundamenta la evaluación 
como una tarea esencial e imprescindible para reflexionar sobre la calidad de la 
docencia, así como una importante herramienta para el desarrollo profesional del 
docente. 
Dentro de la evaluación docente, encontramos diferentes perspectivas 
dependiendo de los agentes que participan en este proceso (profesorado, alumnado…) y, 
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partiendo de las mismas y de las contradicciones que de ellas se derivan, podemos 
reflexionar y revisar nuestra propia praxis (Santos Guerra, 1999). Dentro de la 
evaluación del profesorado, podemos distinguir dos tipos o categorías: evaluación 
sumativa y evaluación formativa (Scriven, 1990/1997). En lo que respecta a nuestra 
investigación nos centraremos en esta última categoría, ya que los resultados van a ir 
enfocados a implementar procesos de mejora en nuestra propia labor docente. 
El propósito de la presente investigación radica en conocer el grado de 
satisfacción e idoneidad de los materiales diseñados para el desarrollo de los créditos 
prácticos de la asignatura de “Psicología Evolutiva de 3 a 6 años”.  
Objetivos específicos: 
- Valorar el grado de satisfacción global de los estudiantes con las prácticas de la 
asignatura, así como con las sesiones de tutorías y con los contenidos trabajados 
en las prácticas. 
- Analizar el grado de satisfacción de los estudiantes con la metodología utilizada 
en las prácticas.  
- Examinar las posibles limitaciones de las sesiones prácticas así como los 
elementos a mejorar para el próximo curso académico. 
Hipótesis: 
- Esperamos encontrar un elevado grado de satisfacción global de las prácticas 
realizadas en la asignatura.  
- Esperamos que el tiempo de exposición y debate en clase, el tipo de dinámica en 
grupo y el tiempo destinado para la elaboración del informe y el trabajo 
autónomo sea valorado positivamente por los/as estudiantes.  
- Esperamos hallar diferentes valoraciones de los alumnos en cuanto a la 
modificación de las prácticas y distintas propuestas de mejora. 
 
2. METODOLOGÍA 
A continuación, describimos la metodología empleada en esta investigación.  
Descripción del contexto y de los participantes 
La investigación se ha llevado a cabo por parte de 7 profesores/as que imparten 
docencia teórica y/o práctica, de la asignatura de Psicología Evolutiva de 3 a 6 años, del 
departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica, en la Universidad de Alicante. Los 
participantes han sido 140 estudiantes matriculados en la asignatura Psicología 





El instrumento utilizado para la investigación ha sido una encuesta diseñada ad hoc por 
el equipo docente que imparte la asignatura. La encuesta consta de 7 preguntas cerradas 
de análisis cuantitativo, junto a una última pregunta de análisis cualitativo, donde se le 
pide al alumno/a que realice observaciones y/o sugerencias. Las respuestas de análisis 
cuantitativo provienen de escalas tipo Likert de 10 puntos (1= muy baja consecución, 
10= muy alta consecución) y 5 puntos (1= nada satisfecho, 5= muy satisfecho). 
 
Procedimiento 
En primer lugar, el equipo docente de la asignatura mantuvo diversas reuniones 
periódicas con el objetivo de analizar, elaborar, consensuar y discutir una base de ítems 
para la encuesta. Seguidamente se llevó a cabo dos sesiones en las que se revisaron y 
valoraron los ítems más pertinentes para su inclusión en la encuesta. Tras su diseño 
final, la encuesta fue contestada por los estudiantes de forma colectiva, voluntaria y 
anónima en el aula. Los profesores estuvieron presentes durante la administración de la 
encuesta para verificar que los estudiantes entendieran todas las preguntas y para aclarar 
sus dudas.  
 
3. RESULTADOS 
Los resultados se presentan siguiendo el esquema y orden propuesto en el 
apartado de objetivos e hipótesis del estudio. Primeramente se indican los porcentajes 
de satisfacción general del alumnado en las prácticas de la asignatura, así como otros 
aspectos del desarrollo de las mismas: la satisfacción con las sesiones de tutorías, 
satisfacción con la aportación de las prácticas al desarrollo de competencias curriculares 
y satisfacción con su utilidad para la incorporación al mundo laboral. En segundo lugar, 
se exponen los datos referidos a la valoración de los alumnos respecto a la metodología 
y tiempo empleado en las sesiones prácticas. Finalmente, se recogen las limitaciones y 
propuestas de mejora de cada una de las prácticas realizadas durante el curso. 
 
3.1. Satisfacción y valoración general de las prácticas de la asignatura. 
El análisis descriptivo de los datos indica que la amplia mayoría de los 
estudiantes matriculados/as están bastante o muy satisfechos con las prácticas de la 
asignatura (54%), siendo elevado el porcentaje de aquellos/as con satisfacción media 
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(38%) y pequeño el de aquellos/as con poca satisfacción (8%). No se encontraron 













Figura 1. Satisfacción con las sesiones de práctica 
 
Las prevalencias alcanzadas señalan que el nivel de agrado con las tutorías es 
elevado, existiendo un 16% de estudiantes muy satisfechos/as, 32% de estudiantes 
bastante satisfechos/as y 37% de estudiantes moderadamente satisfechos/as (Figura 2). 
Únicamente se halla un porcentaje bajo de estudiantes poco (7%) o nada satisfechos/as 





















La Figura 3 recoge el grado de satisfacción de los estudiantes con la aportación 
de las prácticas para el aprendizaje y desarrollo de competencias del currículo. Los 
porcentajes indican que la amplia mayoría de los estudiantes (93%) están satisfechos/as 
con la utilidad de las prácticas para aprender las competencias curriculares del grado de 
magisterio de educación infantil. En este sentido, sólo un 6% manifiesta una 

















Figura 3. Satisfacción con la aportación de las prácticas al desarrollo de competencias 
curriculares 
 
En cuanto a la importancia y utilidad de los contenidos de las prácticas para la 
incorporación futura al mercado laboral, los estudiantes manifiestan una alta y 
moderada satisfacción en la mayoría de casos (92%), mientras que sólo el 8% de los 



















Figura 4. Funcionalidad de las prácticas para la incorporación al mundo laboral 
 
Tras el análisis global de la parte práctica de la asignatura, se realizó una 
valoración de cada práctica independientemente (véase Figuras 5 y 6). En este sentido, 
las prácticas mejor valoradas o que más gustaron a los estudiantes son las que 
analizaban el desarrollo del grafismo y de la escritura (Prácticas 6 y 4) seguida por las 
prácticas que trataban el problema del maltrato infantil (Práctica 7), el apego y los 
afectos en la infancia (Práctica 8) y la psicomotricidad relacional (Práctica 3). 
Contrariamente, las prácticas peor valoradas o que menos gustaron a los estudiantes son 
la sesión de lectura y análisis del Decreto 38/2008 (Práctica 1) y la reflexión sobre los 








3.2. Satisfacción con la metodología utilizada en las clases prácticas 
Para obtener una evaluación más profunda de la opinión y satisfacción de los 
estudiantes la valoración de la metodología se realizó para cada una de las prácticas de 
forma independiente. 
Como recogen las tablas 1 y 2, la mayoría de encuestados/as manifiesta una alta 
o media satisfacción respecto al tiempo de exposición y debate en clase (65,4-87,7%) y 
el tiempo para la elaboración de los informes y el trabajo autónomo (74,6-80,2%). Los 
porcentajes de satisfacción son similares en las distintas prácticas, a excepción de la 
práctica nº1 con un elevado porcentaje de estudiantes que mostraban una baja 
satisfacción (34,5%) y un bajo porcentaje de estudiantes muy satisfechos (2,9%) con el 
tiempo utilizado para dicha práctica. 












Decreto 38/2008, de 28 de marzo 2,9 31,6 39,7 22,8 2,9 
Análisis comparativo de los sistemas 
educativos japonés y español. 
2,2 10,1 37,0 47,1 3,6 
Desarrollo psicomotor 3-6 años 1,4 13,0 38,4 37,0 10,1 
El desarrollo de la escritura 1,4 11,6 24,6 44,2 18,1 
Análisis de una experiencia 
coeducativa. 
2,2 16,9 28,7 36,0 16,2 
El desarrollo del grafismo 1,4 14,5 26,1 36,2 21,7 
Análisis del vídeo “PENALTY” 2,2 12,3 26,1 39,9 19,6 
La importancia de los afectos en la 
infancia 
3,6 17,4 31,9 35,5 10,9 
 
Tabla 2. Porcentaje de satisfacción con el tiempo para la elaboración del informe y para el 











Decreto 38/2008, de 28 de marzo 6,5 18,8 39,1 29,7 5,8 
Análisis comparativo de los sistemas 
educativos japonés y español. 
5,8 19,6 44,9 24,6 5,1 
Desarrollo psicomotor 3-6 años 8,0 20,3 34,1 30,4 7,2 
El desarrollo de la escritura 6,6 26,3 27,7 23,4 16,1 
Análisis de una experiencia 
coeducativa. 
7,2 20,3 37,7 27,5 7,2 
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El desarrollo del grafismo 7,2 23,2 28,3 29,7 11,6 
Análisis del vídeo “PENALTY” 3,7 16,2 35,3 36,8 8,1 
La importancia de los afectos en la 
infancia 
6,6 17,6 32,4 33,8 9,6 
 
Respecto a los tipos de dinámicas de grupo empleados en el aula, los estudiantes 
valoran muy positivamente la introducción de diferentes estrategias de análisis de cada 
tema (individualmente, en parejas y en gran grupo). Como recoge la tabla 3, una 
prevalencia elevada de los estudiantes manifiesta una satisfacción media o alta (67,7-
85,3%) respecto a la utilización de las distintas dinámicas de grupo. Los porcentajes de 
satisfacción son similares en las diferentes prácticas. 
 
Tabla 3. Porcentaje de satisfacción con los tipos de dinámicas de grupo (pequeño y gran 











Decreto 38/2008, de 28 de marzo 6,6 25,7 37,5 20,6 9,6 
Análisis comparativo de los sistemas 
educativos japonés y español. 
2,2 21,2 42,3 29,2 5,1 
Desarrollo psicomotor 3-6 años 2,9 18,2 38,7 33,6 6,6 
El desarrollo de la escritura 3,6 12,4 33,6 36,5 13,9 
Análisis de una experiencia 
coeducativa. 
5,2 15,6 34,8 36,3 8,1 
El desarrollo del grafismo 2,9 15,3 28,5 36,5 16,8 
Análisis del vídeo “PENALTY” 3,6 10,9 25,5 44,5 15,3 
La importancia de los afectos en la 
infancia 
5,1 14,6 38,0 34,3 8,0 
 
3.3. Limitaciones y propuestas de mejora 
Un porcentaje moderado de los estudiantes encuestados/as (56,1-76,3%) no 
considera necesario el cambio o modificación de las prácticas. No obstante, tras el 
análisis descriptivo de las prevalencias encontramos ciertas propuestas de mejora 
respecto a la duración, complejidad y funcionalidad de las prácticas.  
Concretamente, el 37% y el 25% de los alumnos consideran que deberían 
simplificarse las práctica 1 y 2, respectivamente. En este sentido, el 14% de los 
encuestados disminuiría el número de horas dedicadas a estas prácticas. 
Por el contrario, aproximadamente un cuarto de los alumnos aumentaría y/o 
profundizaría más en el tema de psicomotricidad relacional (Práctica 3: 22%), el 
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desarrollo y aprendizaje de la lectoescritura (Práctica 4: 29%), el desarrollo del grafismo 
(Práctica 6: 28%), el maltrato en el hogar (Práctica 7: 31%) y la importancia de los 
afectos en la infancia (Práctica 8: 22%).  
Finalmente, uno de cada seis alumnos aproximadamente (rango de prevalencias: 
14-22%) considera que sería interesante que las sesiones de prácticas incidieran más en 
la utilidad y aplicabilidad de los contenidos tratados en el aula. 
 
4. CONCLUSIONES 
Con este trabajo se pretende, en primer lugar, valorar la satisfacción general que 
presentan los alumnos respecto a las sesiones prácticas de la asignatura Psicología 
Evolutiva de 3 a 6 años. Tras los resultados obtenidos, podemos concluir que la mayoría 
del alumnado matriculado está bastante satisfecho con las prácticas la asignatura, si 
bien, alrededor de un tercio de los alumnos se muestra sólo moderadamente satisfecho 
con las mismas. 
En cuanto al segundo de los objetivos, que consiste en analizar el grado de 
satisfacción en la metodología empleada, se ha podido comprobar que más de la mitad 
del alumnado se considera bastante satisfecho, aunque también existe un porcentaje alto 
de estudiantes que están moderadamente satisfechos/as con la metodología que se ha 
utilizado en la realización de las prácticas. En este sentido, hallamos que los alumnos se 
encuentran más satisfechos en lo referido al tiempo de exposición y debate en clase y 
menos satisfechos con el tiempo de trabajo autónomo para elaborar el informe de la 
práctica, así como con las diferentes dinámicas de grupo utilizadas.  
Finalmente, respecto al último de los objetivos, que pretende analizar las 
posibles limitaciones y propuestas de mejora de las prácticas, se halló que la gran 
mayoría de alumnos no considera necesaria la modificación de las prácticas, si bien, 
dentro de las propuestas de mejora de los estudiantes encontramos aspectos, tales como 
tiempo dedicado en las prácticas (aumento de horas o profundización en cuatro de las 
siete prácticas y disminución de horas y simplificación en dos de las siete prácticas), así 
como que se incidiera más en la utilidad y aplicabilidad de los contenidos tratados en el 
aula. Estos hallazgos nos lleva a hipotetizar que las prácticas en las cuales los 
estudiantes han podido estar en contacto con centros educativos, así como con 
alumnado infantil, es decir, aquellas en las que los alumnos han vivido situaciones 
relacionadas con la realidad docente, son las que tienen un mayor valor para ellos y 
manifiestan mayor satisfacción, puesto que se han basado en experiencias propias y 
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subjetivas; mientras que aquellas prácticas basadas en lectura y análisis de documentos 
con contenidos más academicistas, son las menos atractivas y satisfactorias y las que 
han resultado más laboriosas y densas en cuanto al tiempo que han tenido que emplear 
en su realización.  
Para finalizar podemos señalar que los resultados alcanzados en este estudio 
avalan las hipótesis planteadas ya que existe un elevado grado de satisfacción global de 
las prácticas realizadas en la asignatura; también hay una mayoría de alumnos se 
encuentra bastante satisfecho con la metodología empleada, valorándose positivamente 
en general la metodología utilizada; y, finalmente, si bien la mayor parte de los alumnos 
no considera necesaria la modificación de las prácticas realizadas, hemos podido 
registrar diferentes propuestas de mejora en cada una de las prácticas que facilitará en 
gran medida el aumento de la calidad de las sesiones prácticas del futuro curso 
académico. 
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Los factores que determinan el éxito en el proceso de enseñanza-aprendizaje son muy diversos. El 
entorno de aprendizaje se relaciona con resultados óptimos, mayor motivación y actitud positiva por 
parte de los alumnos; además  influencia la motivación por parte del docente.  
En el contexto de los laboratorios de prácticas, una de las herramientas más utilizadas es el "Science 
Laboratory Environment Inventory (SLEI)". Es un cuestionario a cumplimentar por los alumnos con 
24 preguntas divididas en cuatro categorías: integración de los contenidos teóricos y prácticos (A), 
claridad de las reglas de funcionamiento en el laboratorio (B), cohesión entre los estudiantes (C) y 
calidad de los materiales e infraestructuras de dichos laboratorios(D). 
Se utilizó el SLEI para valorar el entorno de aprendizaje en las prácticas  de la asignatura de Métodos 
y Técnicas en Biopatología Clínica.    
El análisis preliminar de los resultados muestra las siguientes calificaciones medias calculadas en un 
rango de 0 a 10: A: 6,14; B: 8,8; C: 7,3; D: 8,34.  
El entorno de aprendizaje evaluado puede ser interpretado como positivo (media global 7.6), si bien 
hay aspectos concretos que evidencian un margen de mejora significativo y que requieren de medidas 
correctoras con objeto de alcanzar la excelencia. 
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En un modelo de mejora continua de gestión de la calidad docente es 
imprescindible disponer de indicadores validados que nos permitan evaluar factores 
determinantes en la calidad del proceso docente [1].  El entorno de aprendizaje es uno 
de los factores a considerar por su peso específico en el éxito del proceso enseñanza-
aprendizaje [2].  
En los estudios de Ciencias, las prácticas de laboratorio constituyen un elemento 
absolutamente imprescindible en la formación del alumno. El proceso de aprendizaje en 
el laboratorio permite a los estudiantes desarrollar competencias en la aplicación de 
conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones reales, ya que de esta forma, dan 
sentido a la teoría al llevarla a la práctica y aprenden a reconocer las recompensas y 
problemas inherentes a la práctica. Por todo ello, resulta de especial importancia 
conocer las características del entorno de aprendizaje con el fin de proporcionar apoyo a 
los profesores y alumnos, incluyendo tiempo y oportunidades, para colaborar con otros 
colegas y compañeros para, comprender, desarrollar y enseñar/aprender de forma 
consistente con los estándares profesionales actuales.  
Una de las herramientas más consolidadas para la evaluación del entorno de 
aprendizaje en las prácticas de laboratorio es el cuestionario al alumno denominado 
SLEI: Science Laboratory Environment Inventory [3]. 
La utilización del SLEI ha permitido detectar una asociación significativa entre 
la percepción por parte del estudiante del entorno de aprendizaje y su actitud en las 
prácticas de laboratorio [4]. Así mismo, se ha descrito en estudiantes de Biología una 
asociación entre el rendimiento y el aprendizaje adquirido en las prácticas de laboratorio 
y su percepción del entorno [5]. La aplicación de medidas correctoras sobre los 
elementos deficientes en el entrono de aprendizaje en el laboratorio pueden ayudar a 
mejorar el rendimiento académico del alumno.    
El objetivo del presente trabajo es el análisis del entorno de aprendizaje en el 
laboratorio de prácticas de la asignatura Métodos y Técnicas en Biopatología Clínica 
como indicador de calidad del proceso docente. Este análisis nos permitirá detectar las 
debilidades en este contexto, ofreciéndonos una oportunidad de mejora con la puesta en 
marcha de las pertinentes acciones correctivas y preventivas.      
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Diseño del estudio: 
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Evaluación del entorno de aprendizaje en prácticas de laboratorio de Ciencias. 
 
2.2. Descripción del contexto y de los participantes 
Laboratorio de Prácticas de la Asignatura: “Métodos y Técnicas en Biopatología 
Clínica. Esta asignatura es optativa en el 5º curso de la licenciatura de Biología de la 
Universidad de Alicante. 
La selección se realizó mediante muestreo no probabilístico accidental mediante 
la aplicación de los cuestionarios en el aula, en horario de clase. Los entrevistados 
dieron su consentimiento para su inclusión en el estudio 
En el estudio participaron 21 alumnos (de un total de 24) matriculados en dicha 
asignatura en el curso académico 2010-2011. Todos ellos matriculados en primera 
convocatoria. La distribución por sexos fue 14 mujeres (66.6%) y 7 varones (33.3%).   
 
2.3. Materiales e Instrumentos 
La percepción que los estudiantes tienen de su entorno de aprendizaje la hemos 
medido usando una variante del Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) de 
Fraser [3,4] realizada por Lightburn [6]. La versión original consta de 35 ítems 
distribuidos en cinco diferentes escalas (Cohesión entre los alumnos, ambiente abierto, 
integración, claridad en las reglas y materiales o recursos del entorno) con siete 
alternativas en cada escala. Algunas cuestiones tienen una dirección positiva de las 
puntuaciones y otras negativas. La respuesta a cada ítem puede ser valorada del 1 al 5. 
En el caso de ser positivas (+) su significado sería: 1, casi nunca; 2, rara vez; 3, algunas 
veces; 4, a menudo y 5, muy a menudo. En el caso de ser negativas su significado sería 
al contrario: 1, muy a menudo,; 2, a menudo; 3, algunas veces; 4, rara vez y 5, casi 
nunca). 
En la versión de Lightburn [6], utilizada en este trabajo, hay 24 ítems agrupados 
en cuatro escalas (Integración, claridad en las reglas, cohesión entre los alumnos, y 
materiales o recursos del entorno), conteniendo cada escala seis alternativas (Cuadro 
3). Los autores del SLEI [3,4] han validado, siempre con éxito, el SLEI en numerosas 
muestras y en diferentes países [6], lo que da cierta validez al uso de a esta 
modificación, en este trabajo piloto. En el cuadro 1 recogemos la descripción de cada 





Cuadro 1: Descripción de las escalas del SLEI modificado por Lightburn (2002) y 
ejemplos de ítems 
 
Nombre de la escala Descripción Ejemplos de ítems del 
cuestionario 
Cohesión entre los 
estudiantes 
Modo como los estudiantes 
se conocen, se ayuda y se 
apoyan unos a los otros 
19. Trabajo de forma 
cooperativa en las prácticas 
de laboratorio (+). 
Integración Manera como las 
actividades de los 
laboratorios se integran con 
otras actividades con las 
cases teóricas 
5. Utilizo los contenidos 
teóricos de mis clases en 
las prácticas de laboratorio. 
(+) 
Claridad en las reglas Forma como es guiada la 
conducta en el laboratorio 
mediante reglas formales 
6. Debo cumplir ciertas 
reglas en el laboratorio (+) 
Materiales o recursos del 
entorno 
Medidas por la que el 
laboratorio elequipamiento 
y materiales son adecuados 
16. El equipamiento que 
utilizo en el laboratorio no 
funciona correctamente (-). 
 
Para los ítems marcados con (+), las puntuaciones son como sigue: A, casi 
nunca; B, rara vez; C, algunas veces; D, a menudo y E, muy a menudo. En los ítems 
marcados con (-), las puntuaciones son al contrario, a saber: A, muy a menudo: B, a 
menudo; C, algunas veces; D, rara vez y E, casi nunca. Las respuestas omitidas o 
invalidadas se puntúan con 3. 
 
2.4 Recogida de datos y análisis del material: 
Las encuestas fueron presentadas a los alumnos en el aula durante una hora de 
clase. La encuesta se realizó en plantillas de lectura óptica que se llevaron al Servicio de 
Informática para su corrección automática. Una vez obtenidos los datos y antes de su 
análisis se debe cambiar el orden de las respuestas dadas a las preguntas marcadas con 
el signo menos, o sea, la 4, 9, 12, 16, 17, 18, 21, 22 y 23. 
El sentido de la valoración de las 24 escalas (A, casi nunca; B, rara vez; C, algunas 
veces; D, a menudo y E, muy a menudo) ha sido modificado aleatoriamente, en el 
 1784 
 
cuestionario (ANEXO 1) para no sesgar las respuestas de los alumnos. En el cuadro 2 se 
recogen, marcadas con un signo (+), las preguntas cuyo sentido no se ha modificado y 
con un signo (-) las que han sido modificadas y que deberán invertirse para el análisis de 
los datos. Esto quiere decir que la puntuación que cada pregunta debe tener debe ser la 
siguiente: 
Cada pregunta positiva (+) recibe una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: A=1; B=2; C=3; D=4; E=5 
Cada pregunta negativa (-) recibe una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: 
A=5;  B=4;  C=3;  D=2;  E=1 
 
Cuadro 2: Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las 
reglas, cohesión entre los estudiantes, materiales del entorno) y su sentido de 














1 (+)   2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+)          6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+) 
 
 
Una vez realizados los cambios pertinentes, la puntuación de cada categoría será 
la suma de las puntuaciones de sus preguntas. La puntuación más alta en cada categoría 
será 30. 
Las puntuaciones se normalizaron en una escala de 1 a 10. Se consideraron las 
puntuaciones entre 8.5-10 como excelentes; de 7-8.5 muy buenas, pero mejorables con 
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medidas adecuadas; y entre 5-7 que requieren de medidas correctivas de mayor calado. 
Puntuaciones por debajo de 5 supondrían un replanteamiento global de las prácticas.  
Se aplicaron estadísticos descriptivos de los datos recogidos como media desviación 
estándar para cada uno de los grupos.   
 
3. RESULTADOS 
El análisis preliminar de los resultados muestra las siguientes calificaciones 
medias calculadas en un rango de 0 a 10: I) integración de los contenidos teóricos y 
prácticos: 6.14; II) claridad de las reglas de funcionamiento en el laboratorio: 8.8; III) 
cohesión entre los estudiantes: 7.3 y IV) calidad de los materiales e infraestructuras de 
dichos laboratorios: 8.34 (figura 1). La media global de estas calificaciones es de 7.6 y 
puede considerarse un entorno de aprendizaje muy bueno. Observamos que los aspectos 
que presentan un mayor margen de mejora son la integración de los contenidos teóricos 




Figura 1: Resultado del cuestionario SLEI en el laboratorio de prácticas de la 




El entorno de aprendizaje evaluado puede ser interpretado como muy bueno, si 
bien hay aspectos concretos que evidencian un margen de mejora significativo y que 
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requieren de medidas correctoras con objeto de alcanzar la excelencia. Se plantean 
actuaciones correctivas y preventivas que permitan mejorar los aspectos de integración 
y cohesión. Una nueva evaluación del entorno de aprendizaje en el próximo curso 
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El trabajo tiene como principal objetivo la elaboración del material docente de las asignaturas del área de Óptica 
de 2º curso del Grado en Óptica y Optometría para adecuarlas a las directrices marcadas por el EEES. Nos 
centraremos en el desarrollo de de las nuevas prácticas de laboratorio que se realizarán a lo largo del curso. El 
profesor responsable de cada asignatura elaborará los materiales docentes necesarios para la realización de cada 
una de las prácticas que se planteen justificando su adecuación a las competencias de las asignaturas así como su 
utilidad de cara a asignaturas posteriores relacionadas. Las prácticas que se elaborarán en las diferentes 
asignaturas serán de diferentes tipos: algunas de las prácticas se han diseñado con el material óptico ya existente 
en los laboratorios de las asignaturas del plan a extinguir, aunque han tenido que ser adaptadas a los nuevos 
temarios de las asignaturas del Grado.  





Debido a la introducción de los nuevos Grados dentro del sistema educativo 
universitario, los profesores que imparten clases en las Universidades han estado 
trabajando en la elaboración de las nuevas asignaturas que se van a impartir en los 
Grados y/o en la estructuración de las asignaturas que se impartían en las antiguas 
Diplomaturas y Licenciaturas para adaptarlas según las directrices del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES).  
En concreto, en este trabajo se describe la elaboración de las prácticas de 
laboratorio de las asignaturas del área de Óptica de 2º curso del Grado en Óptica y 
Optometría y las dificultades encontradas desde los primeros pasos de su elaboración 
hasta los resultados finales obtenidos. Las asignaturas de las cuales se han elaborado 
nuevas prácticas de laboratorio y, por tanto, las que se van a desarrollar en este trabajo 
van a ser principalmente las asignaturas de Óptica Física I que se impartirá en el 2º 
Cuatrimestre del 2º curso del Grado en Óptica y Optometría  
A partir del temario que se impartirá en esta nueva asignatura, se decidió diseñar 
una serie de prácticas acordes. Así, el temario que se impartirá en Óptica Física I es 
principalmente:  
I MOVIMIENTO ONDULATORIO  
TEMA 1: Movimiento ondulatorio I. Ecuación diferencial de onda  
1. Ondas unidimensionales. 2. Ondas armónicas. 3. Fase y velocidad de fase. 4. 
Representación compleja. 5. Ecuación diferencial de onda tridimensional. 6. Ondas 
planas, esféricas y cilíndricas. 7.Ondas escalares y vectoriales.  
TEMA 2: Movimento ondulatorio II. Superposición de ondas  
1. Superposición de ondas de la misma frecuencia: Método algebraico, método 
complejo y método gráfico. 2. Ondas estacionarias. 3. Superposición de ondas de 
distinta frecuencia: Pulsaciones. 4. Velocidad de grupo. 
II PROPAGACION DE LA LUZ  
TEMA 3: Teoría electromagnética de la luz. 
1. Leyes básicas de la teoría electromagnética: Ecuaciones de Maxwell. 2. Ondas 
electromagnéticas en dieléctricos lineales, homogéneos e isótropos. 3. Transversalidad 
de las ondas electromagnéticas. 4. Intensidad de la luz: Vector de Poynting.  
TEMA 4: Reflexión y refracción de la luz en medios isótropos  
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1. Tratamiento electromagnético. 2. Deducción de las ecuaciones de Fresnel. 3. 
Interpretación de las ecuaciones de Fresnel. 4. Reflexión total interna. 5. Tratamiento de 
Stokes de la reflexión y la refracción.  
III. POLARIZACION  
TEMA 5: Polarización  
1. Luz natural y luz polarizada. 2. Superposición de ondas con los vectores 
campo eléctrico perpendiculares: Polarización lineal, circular y elíptica. 3. Intensidad de 
la luz polarizada. 4. Grado de polarización. 5. Polarizadores lineales: Ley de Malus.  
TEMA 6: Obtención y análisis de luz polarizada  
1. Polarización por reflexión y transmisión. 2. Polarización por doble refracción. 
3. Polarización por absorción selectiva. Dicroismo. 4. Esparcimiento y polarización. 5. 
Retardadores. Lámina de cuarto de onda y de media onda. 6. Compensadores. 
Compensador de Babinet y de Soleil. 7. Efecto de polarizadores y retardadores sobre la 
luz.  
Todo este temario está extraído de diferente bibliografía general de Óptica como 
pueden ser los libros de HECHT, 2006, CASAS, 1994, JENKINS, 1981, PEDROTTI, 
2007. También se extrajo información a partir de bibliografía más específica de la 
asignatura de Óptica Física, como pueden ser los libros de DIAZ NAVAS, 2006, 
BENNET, 2008, HUARD, 1997 
A partir del temario correspondiente se decidió diseñar las siguientes prácticas 
relacionadas:  
1.- Ecuaciones de Fresnel: Componente perpendicular de la Reflectancia y la 
Transmitancia. 
2.- Ecuaciones de Fresnel: Componente paralela de la Reflectancia y la 
Transmitancia. Ángulo de Brewster. 
3.- Polarización por reflexión y por transmisión. Determinación del Grado de 
Polarización. 
4.- Efecto de los polarizadores sobre la luz. Ley de Malus. 
5.- Caracterización de polarizadores y láminas retardadoras λ/4 y λ/2. 
6.- Obtención y caracterización de distintos tipos de luz polarizada: 
Determinación de los parámetros de Stokes. 
 
Como puede observarse, las primeras dos prácticas estarían encuadradas dentro 
del Bloque II del temario relacionado con la propagación de la luz en medios isótropos 
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deduciendo y demostrando las ecuaciones de Fresnel, que describen la transmitancia y 
la reflectancia de la luz, tanto en su componente perpendicular (Práctica 1) como en su 
componente paralela (Práctica 2). En las prácticas se medirían experimentalmente esas 
componentes paralela y perpendicular de la reflectancia y la transmitancia de la luz a 
través de un medio y se compararía con las predicciones hechas mediante el modelo 
teórico.  
Las siguientes cuatro prácticas estarían encuadradas dentro del bloque III del 
temario relacionado con la polarización. En concreto, en primer lugar se definiría que es 
la Polarización y se estudiaría el grado de polarización que tiene la luz y se analizaría 
como cambia el grado de polarización de la luz en función del medio que atraviese 
(Práctica 3). En segundo lugar se definiría que es un polarizador y que efecto tiene sobre 
la luz mediante la Ley de Malus (Práctica 4). A continuación se estudiarían con más 
detalle el efecto que producen sobre la luz diferentes dispositivos como los 
polarizadores y las láminas retardadoras (Práctica 5). Y por último se caracterizarían los 
diferentes tipos de luz existentes mediante la medida de los parámetros de Stokes 
(Práctica 6).  
Del bloque I no se diseñó ninguna práctica ya que sería un bloque introductorio, 
aunque no se descarta que en un futuro se diseñe alguna otra práctica representativa de 
este bloque I para añadirla a las ya existentes.  
Por tanto, a lo largo del trabajo se va a describir con más detalle en qué consisten 
cada una de las prácticas de laboratorio que se van a impartir en la asignatura de Óptica 
Física I; se va a listar el material necesario para realizar cada una de las prácticas, 
detallando que parte del material se ha podido reutilizar de la antigua asignatura que se 
impartía en la Diplomatura de Óptica y Optometría, y qué material ha sido necesario 
comprar para la elaboración de las nuevas prácticas diseñadas; y se van a detallar todos 




En la introducción se han descrito las prácticas de laboratorio consideradas para 
que sean realizadas por los alumnos de la asignatura de Óptica Física I para el 2º curso 
del Grado de Óptica y Optometría. Pero una vez que se han decidido que prácticas de 
laboratorio introducir en la asignatura, el trabajo hasta que estas prácticas estén por 
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completo diseñadas y listas para que los alumnos puedan realizarlas es arduo, duro y 
escarpado.  
El primer paso una vez decididas las prácticas es hacer un listado del material 
que va a ser necesario para poder realizarlas. El listado del material necesario para 
poder realizar cada una de las prácticas se muestra en la Tabla 1:  
 
Tabla 1: Material necesario para realizar las prácticas de la asignatura de Óptica Física 1. 
Práctica 1 Práctica 2 Práctica 3 
Láser He-Ne (λ=633nm) 
Lente f´ = 20mm 
Lente f´= 200mm 
Polarizador 
Base giratoria graduada 
Soporte de placas 
Lámina de vidrio 
Fotodetector 
Medidor digital de potencia 
óptica 
Láser He-Ne (λ=633nm) 
Lente f´ = 20mm 
Lente f´= 200mm 
Polarizador 
Base giratoria graduada 
Soporte de placas 
Lámina de vidrio 
Fotodetector 
Medidor digital de potencia 
óptica 
Lámpara de luz blanca 
Diafragmas 
Lente f´= 30 cm 
Base giratoria con escala 
angular  
Soporte para láminas de 
vidrio 
Láminas de vidrio 
Polarizador  
Luxómetro 
Práctica 4 Práctica 5 Práctica 6 
Fuente de luz blanca 
Banco óptico 
Diafragma iris 
Lente convergente (f´= 30 
cm) 




Fuente de luz blanca 
Diafragma 
Lente de f´= 30 cm 
Dos polarizadores, P1, P2 
Dos láminas retardadoras 
R1 (λ/4) y R2 (λ/2) 
Luxómetro 
Fuente de luz blanca 
Dos polarizadores, P1, P2 
Dos láminas retardadoras 
λ/4, R1 y R2 
Una lámina retardadora 
λ/2, R3 
Filtro de 532 nm 
Luxómetro 
 
Una vez hecho el listado del material necesario para realizar las prácticas, el 
siguiente paso es ver que material se dispone en el laboratorio perteneciente a la antigua 
asignatura de la Diplomatura, y de ahí ver que material sería necesario comprar para 
completar la lista. La mayoría del material ya se disponía, como por ejemplo, los 
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láseres, las fuentes de luz blanca, las lentes, los luxómetros o algunos polarizadores y 
láminas retardadoras. Además, la práctica 4 ya existía en la antigua asignatura de la 
diplomatura y se ha podido incorporar a la asignatura del Grado, por lo que no ha sido 
necesario comprar material adicional para esta práctica. Aunque esta ha sido la única 
práctica que se ha podido reutilizar, las demás son completamente nuevas, por lo que ha 
sido necesario comprar cierto material como han podido ser: 
- 2 Medidores digitales de potencia  
- 2 Fotodetectores de celula fotoeléctricas 
- 2 Fuente de alimentación 
- Polarizadores 
- Laminas retardadoras lamda/4 y lambda/2 
- Monturas para las láminas retardadoras  
- Filtro de color 
- 3 Bases rotatorias horizontales 
 
Todo este material ha sido necesario comprarlo. Debido al bajo presupuesto del 
que se dispone para poder montar las prácticas nuevas, se ha tenido que hacer un estudio 
del material que vendían diversas compañías dedicadas a vender material óptico para 
poder comprar el material necesario, al mínimo coste posible, pero con una calidad lo 
suficientemente aceptable para que las prácticas pudieran realizarse minimizando al 
máximo los errores que se pudieran cometer por un material de baja calidad. Además, 
otra de las dificultades que implica tener que comprar material nuevo es el riesgo que 
entraña el comprar un material que en el catálogo parecía el adecuado y cuando lo 
recibes resulta que falta alguna pieza que has de comprar adicionalmente o que no tiene 
el tamaño esperado. Salvando todas estas dificultades, al final, después de barajar las 




 Una vez que se tiene el material disponible para poder realizar las prácticas, es 
necesario comprobar si los experimentos planteados para cada práctica dan los 
resultados esperados.  
Las dificultades encontradas en todas las prácticas en general es que los 
detectores con los cuales se miden las magnitudes necesarias para la realización de la 
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práctica son sensibles a la inclinación con respecto a la normal al haz incidente y al área 
que iluminas y a veces que por tamaño de montura de lentes o porque los elementos 
existentes entre la fuente de luz y el detector absorben mucha luz y te quedas sin luz, no 
puedes llegar a cubrir toda el área o tienes que comparar la intensidad de dos haces con 
diferente diámetro. Estos hechos introducen ciertos errores experimentales que hacen 
que experimentalmente no salgan los resultados esperados. Por tanto, a la hora de 
escribir el guión de las prácticas hay que advertirlo para que los alumnos lo tengan en 
cuenta a la hora de medir.  
Una vez que ya se tienen las medidas realizadas, el siguiente paso es analizarlas 
y compararlas con lo que predice la teoría. Con este propósito es necesario confeccionar 
unas hojas Excel en la que se puedan introducir los datos experimentales y que estos se 
puedan comparar con la ecuación teórica correspondiente, además de representar dichos 
datos en gráficas. Confeccionar esta hoja Excel para cada una de las prácticas requiere 
mucho tiempo y esfuerzo.  
Una vez que ya se tiene claro el objetivo de cada práctica, el material necesario 
para realizarla, que se conoce la teoría que justifica el experimento, que se realizan las 
medidas experimentales y que se analizan mediante la hoja Excel, ya se está en 
disposición de escribir el guión de prácticas correspondiente. La escritura de dicho 
guión también requiere el empleo de un determinado tiempo que se emplea en 
confeccionar el guión en el que se incluyen el material necesario para realizar la 
práctica, los objetivos que se deben alcanzar una vez finalizada la práctica, una 
introducción teórica y una explicación del desarrollo y realización de la práctica en la 
que se incluyen dibujos y esquemas de los montajes de las prácticas.  
En lo que se refiere a las dificultades encontradas a la hora de realizar cada una 
de las prácticas, han sido numerosos los problemas que han causado la tardanza a la 
hora de poner a punto las prácticas. A continuación se detallarán todos los problemas 
encontrados en cada una de las prácticas:  
Con respecto a las práctica 1 y 2, en estas prácticas es importante que el láser de 
luz polarizada ya que en las ecuaciones teóricas de la reflectancia y la transmitancia es 
necesario que la luz que incida sobre el material tenga una polarización determinada. 
Sin embargo, a la hora de realizar las prácticas nos encontramos que los láseres que se 
encontraban en el laboratorio emitían luz despolarizada, lo cual ha hecho necesario la 
compra de dos polarizadores adicionales para conseguir la luz con la polarización 
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deseada, bien perpendicular al plano de incidencia (práctica 1) o bien paralela al plano 
de incidencia (práctica 2). 
Otra dificultad con la que nos hemos encontrado ha sido que la intensidad del 
haz láser fluctuaba constantemente, lo cual imposibilitaba la medida con total exactitud. 
Era necesario, por tanto, medir la intensidad incidente y transmitida (o reflejada) para 
cada ángulo. Para facilitar las medidas se podría haber utilizado un cubo divisor de haz 
y así tener controladas las fluctuaciones del haz incidente; sin embargo, esto hacía 
necesario comprar el cubo divisor de haz con un valor de 150€ y otro medidor de 
potencia, con un valor de 900€. Dado el bajo presupuesto concedido, se tuvo que 
prescindir para este curso que viene de estos elementos.  
Habría estado interesante también el realizar las medidas de reflectancia y 
transmitancia para diferentes tipos de materiales, aunque al final se decidió realizarlas 
solamente para uno y en función de lo que tarden este año los alumnos en realizar la 
práctica, ya se plantearía el introducir otro material para el siguiente curso. Una de las 
dificultades que tiene el introducir prácticas nuevas es que no se sabe con exactitud 
cuanto tiempo van a necesitar los alumnos en realizarlas; por tanto, es posible que 
algunas prácticas se queden cortas y otras demasiado largas. La única manera de 
conseguir adaptar las prácticas al tiempo de duración de cada una de ellas es con la 
experiencia de los tiempos que inviertan los alumnos este curso.  
Con respecto a la práctica 3 en la cual se tenía que medir el grado de 
polarización, la principal dificultad se encontró en que teóricamente una lámpara de luz 
blanca debería emitir luz natural, lo cual implica que el grado de polarización debería 
ser cero. Sin embargo, nos encontramos con que la componente paralela de la luz era 
más intensa que la componente perpendicular, lo cual implicaba que la lámpara no 
emitía luz natural, si no que el grado de polarización de la lámpara era de 
aproximadamente un 5%. Por tanto, como en la práctica se quería demostrar que el 
grado de polarización aumentaba con el número de láminas que se hiciera atravesar la 
luz, este hecho hizo necesario partir del grado de polarización de la luz incidente sin 
ninguna lámina.  
De la práctica 4 no existen dificultades encontradas ya que esta práctica ya 
estaba en marcha en la antigua asignatura de la Diplomatura.  
Con respecto a la práctica 5, esta práctica consiste en la caracterización de 
láminas retardadoras que introducen un retardo de λ/4 y λ/2, es decir, que los alumnos, 
a través de una serie de medidas, tendrán que comprobar que el desfase que introducen 
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estas láminas realmente es de 90º y 180º. Esta práctica es donde más dificultades se han 
encontrado a la hora de realizarla. Las láminas, son láminas acromáticas, y teóricamente 
el desfase debería ser el mismo independientemente de la longitud de onda con la que se 
iluminen. Sin embargo, nos hemos encontrado que en función de la longitud de onda 
con la que se realizaban las medidas, ya fuese luz blanca, luz del láser de He-Ne 
(λ=633nm), luz blanca con un filtro verde ((λ=532 nm) o luz cuasimonocromática 
procedente de una lámpara de sodio, los valores obtenidos eran diferentes. Al final, los 
mejores resultados obtenidos fueron para la λ/4 de la marca Newport, con luz blanca 
que sale δ= 88º medido con un luxómetro analógico. Para la λ/2 el valor mejor valor del 
desfase que se obtuvo fue δ=162º con luz blanca, lo cual no es que sea un resultado 
demasiado aceptable teniendo en cuenta que el valor que debería haber salido era de 
180º. Esto hace que nos estemos planteando hacer que los alumnos solamente midan el 
desfase de una sola lámina, la de λ/4 o que midan el desfase de dos láminas de λ/4 
consecutivas que deberían tener el mismo efecto que una lámina de λ/2. Y ya para el 
curso siguiente, si vemos que la práctica se queda muy corta, comprar otra lámina de 
λ/2 de mejor calidad para ver si se consigue medir ese desfase de 180º.  
Otra dificultad con la que nos encontramos es que las lámparas de luz blanca 
también fluctúan, no tanto como los láseres, pero estas fluctuaciones también pueden 
afectar a la obtención de unos buenos resultados.  
Y por último, con respecto a la práctica 6, la mayor dificultad con la que nos 
hemos encontrado es que para una parte de la práctica es necesario introducir una 
lámina retardadora de λ/2 para pasar de luz linealmente polarizada a luz polarizada a 
+45º, o para pasar de luz linealmente polarizada a luz polarizada a -45º. En esta práctica 
aun se están haciendo `pruebas; pero si se comprueba que la lámina de λ/2 hace que no 
se consiga el estado de polarización deseado debido a los problemas explicados en la 
práctica 5, nos plantearíamos el utilizar también las los láminas de λ/4 para conseguir el 
mismo efecto que la lámina de λ/2.  
 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se han mostrado las dificultades que presenta tener que diseñar 
las prácticas de laboratorio de una asignatura nueva, Óptica Física I, para el Grado de 
Óptica y Optometría.  
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Las dificultades comienzan por tener que, en primer lugar, considerar que 
prácticas se deben realizar. Una vez que ya se tiene una idea de que prácticas serían las 
más adecuadas, didácticamente hablando, para que los alumnos aprendieran lo máximo 
posible sobre la asignatura, es necesario hacer un listado del material necesario y 
comprar el material faltante. Una vez que se dispone de todo el material, es necesario 
comprobar que el experimento diseñado da los resultados esperados. Y finalmente, con 
toda la información teórica y experimental recopilada, escribir los guiones de prácticas.  
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En el ámbito del proyecto teletándem, iniciado en 2009 entre las universidades de Alicante, Suor Orsola Benincasa 
de Nápoles y Salerno, cuyo objetivo es el desarrollo de la comprensión e interacción oral de los alumnos de E/LE e 
I/LE, se ha llegado a la fase de evaluar la validez de este recurso. Para ello nos proponemos analizar y establecer 
criterios de evaluación de la interacción oral de los discentes. En el artículo de las autoras Hacia un proceso de 
enseñanza-aprendizaje cooperativo de la expresión oral en las aulas de ELE/ILE, de próxima publicación en un 
volumen colectivo sobre aprendizaje colaborativo editado por el ICE de la UA, se describen las fases de la 
investigación-acción y se prefiguran los pasos necesarios para llevar a cabo dicha evaluación. Tras tres años de 
puesta en práctica del teletándem, compararemos los resultados de las acciones emprendidas por los alumnos que 
han participado en el proyecto con respecto a los de un grupo de control. En este artículo presentamos tres modelos 
de pruebas orales, una para el español (nivel C1) y dos para el italiano (nivel B1 y B2) tomando como referencia el 
MCER y las escalas de evaluación de las pruebas orales de los diplomas internacionales de español (DELE) y de 
italiano (CELI  de la Universidad de Perugia y CILS de la Universidad de Siena). En particular nos centraremos en 
las competencias sociolingüísticas y pragmáticas, dejando en un segundo plano las puramente lingüísticas que 
tradicionalmente se han tratado con mayor profundidad. 
  






1.1 Estado de la cuestión 
A partir de las fases de la investigación-acción delineadas en trabajos anteriores 
(Chiapello et al., 2011), pretendemos fijar criterios para la evaluación de elementos de carácter 
pragmático y sociolingüístico en la interacción oral de los discentes. Evaluar estas estrategias 
significa revisar cuáles han utilizado los aprendientes de forma efectiva en relación con las 
enumeradas en el MCER para su nivel de competencia en LE. Paralelamente a la presencia de 
estas tácticas en  la interacción grabada es imprescindible verificar la realización correcta o no 
de las rutinas que la expresan en la lengua de estudio. En los diferentes grupos de informantes 
encontramos alumnos que han participado en el Teletándem (interacción oral nativo/no-nativo a 
través de las TICs) frente a otros que no han participado. 
Por lo tanto, el procedimiento de la experiencia parte de la grabación de la interacción 
oral en los términos que se especifican más adelante así como de la aplicación de una ficha de 
evaluación individual para cada uno de los discentes. 
  
1.2 Marco teórico 
La dificultad de evaluar la expresión oral es incontestable.  Lo refleja el hecho de que 
existe una infinidad de definiciones de evaluación,  tantas como concepciones hay de la misma. 
Por nuestra parte y desde un punto de vista cognitivista y constructivista del aprendizaje, hemos 
puesto nuestro interés en el proceso y, por tanto, destacamos las siguientes características: 
● La evaluación, además de reflejar el grado en que el aprendiente adquiere un conjunto 
de habilidades o ciertos tipos de conocimientos, también tiene que justificar los motivos 
por los que los alumnos tienen que alcanzar ciertos conocimientos y los resultados no 
intencionados del aprendizaje (tanto lo que no han aprendido como lo que han aprendido 
y que estaba o no estaba previsto). 
● La evaluación como herramienta para formular y reformular la acción didáctica con el 
fin de mejorar el proceso de lo que está siendo objeto de evaluación y, por tanto, el 
desarrollo de la interacción oral. 
● La evaluación como herramienta para establecer, por un lado, el nivel de 
aprovechamiento de los alumnos que han participado en el proyecto, y por otro, analizar 
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la interlengua y los errores que cometen los aprendices de lenguas extranjeras. 
La evaluación, desde esta concepción, no se reduce a una simple cuestión metodológica 
ya que permite adaptar los programas a las características de los alumnos y detectar sus puntos 
débiles para intentar corregirlos. Además, es el resultado del conjunto de relaciones descritas en 
el proyecto en que se enmarca: los objetivos, el método, los alumnos, los docentes, etc. 
En el ámbito de la enseñanza formal de E/LE e I/LE en que nos encontramos, evaluamos a 
nuestros alumnos porque necesitamos saber si han alcanzado un determinado nivel para pasar al 
siguiente y además, dentro de nuestro proyecto, para tomar decisiones en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. 
Desde esta perspectiva, los requisitos fundamentales de la evaluación son la validez, la 
fiabilidad y la viabilidad.  
Se considera que un examen es válido cuando evalúa realmente lo que se quiere evaluar. 
En nuestro caso, en la evaluación que entendemos aplicar a las interacciones de nuestros 
alumnos se pueden diferenciar claramente las tres fases que se corresponden con la evaluación 
inicial, continua y final de los alumnos (Chiapello et al., 2011). 
Para ello, se han cotejado las escalas de evaluación de las pruebas orales de los diplomas 
internacionales de español (DELE) y de italiano (CELI  de la Universidad de Perugia, CILS de 
la Universidad de Siena e IT de la Universidad Roma Tre). Aunque las escalas de valoración 
son diferentes, más generales las de los diplomas italianos, y más específica, en el sentido de 
que posee una mayor cantidad de descriptores, la del diploma español, se han cogido los 
aspectos que mejor se adecuaban a nuestra situación comunicativa para crear una nueva escala 
que aunara los criterios de evaluación de todas estas certificaciones. 
Evidentemente, no evaluaremos todos los progresos que los usuarios del teletándem 
supuestamente han realizado, por ello nos hemos limitado a considerar algunos de los aspectos, 
en nuestra opinión, primordiales, bien porque la diferencia en el sistema de interacción de los 
hablantes sea evidente, bien porque la proximidad de los dos sistemas induzca a equivocaciones 
que, en sí mismas no constituyen un bloqueo de la interacción, aunque sí puedan crear 
confusión. 
En cuanto a la evaluación, como ya se anticipaba, nos centraremos en las destrezas de 
tipo sociolingüístico y pragmático, basándonos en las competencias de usuario que se 
especifican en el capítulo 5 del MCER. La imposibilidad de evaluar todos los aspectos 
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implicados en estas destrezas o competencias, nos ha hecho seleccionar sólamente algunos de 
ellos, como veremos más adelante. 
Con respecto a las competencias de los usuarios en la interacción oral, el MCER también fija 
para cada nivel, unos cuadros indicativos de autoevaluación que son:  
 B1 
● Sé desenvolverme en casi todas las situaciones que se me presentan cuando viajo donde 
se habla esa lengua.  
● Puedo participar espontáneamente en una conversación que trate temas cotidianos de 
interés personal o que sean pertinentes para la vida diaria (por ejemplo, familia, 
aficiones, trabajo, viajes y acontecimientos actuales). 
B2 
● Puedo tomar parte activa en debates desarrollados en situaciones cotidianas explicando y 
defendiendo mis puntos de vista. 
●  Puedo participar en una conversación con cierta fluidez y espontaneidad, lo que 
posibilita la comunicación normal con hablantes nativos. 
C1 
● Me expreso con fluidez y espontaneidad sin tener que buscar de forma muy evidente las 
expresiones adecuadas. 
● Utilizo el lenguaje con flexibilidad y eficacia para fines sociales y profesionales. 
● Formulo ideas y opiniones con precisión y relaciono mis intervenciones hábilmente con 
las de otros hablantes. 
 http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cap_03_02.htm 
 
En primer lugar y según algunos de los autores que la han definido, queremos precisar el 
concepto que encuadra el término conversación natural, actividad en la que se integra la 
destreza que pretendemos evaluar en discentes pertenecientes a los niveles del MCER B1 y B2 
de italiano o C1 de español. La prueba realizada y que analizaremos consta de una conversación 
bidireccional discente/docente que respeta determinadas condiciones y que ha tenido lugar 
además en ámbito académico. 
Para Stati, conversación o diálogo son coincidentes, en parte, si se consideran como "la più 
importante forma di comunicazione verbale o come la base primaria delle relazioni sociali 
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dirette" (Stati, 1982:14). El autor prefiere, sin embargo, el término “diálogo didáctico” al que se 
produce entre profesores y alumnos, como también utiliza el término diálogo para referirse a 
“diálogo de trabajo”, erístico y, en general, a otros tipos de intercambio que se distinguen de lo 
que él entiende por conversación: solamente el intercambio verbal espontáneo de la lengua 
hablada. Otros autores precisan en sus trabajos el sentido de conversación, entre los que 
reseñamos el concepto de Poyatos (1980:212) para el que: "I would define natural conversation 
as the spontaneous communicative exchange of verbal and non verbal signs between at least 
two human beings". Se opone a la conversación inventada (contrived conversation) aunque 
subraya que también ésta contiene la triple estructura básica que, según el autor, se halla 
implícita en los encuentros de conversación real (a real-life conversation encounters): lenguaje, 
paralenguaje y kinésica. Nos parece oportuno recordar que para Schegloff (1968:379), en 
sintonía con lo anterior, la conversación es una actividad que exige la presencia participativa de 
al menos dos sujetos (a "minimally two-party" activity) e insiste en el hecho de que ambos 
deben ser activos, asumiendo los roles precisos de hablante y oyente. Tomamos asimismo los 
rasgos distintivos que atribuye Stubbs (1983:46-48) a la producción lingüística: conversación 
natural (no-planificado) contrapuesta a artificial, (planificado). Por último nos remitimos a 
Ventola (1979) que centra su análisis en la conversación informal ("without a specified 
purpose" (267) en encuentros cara a cara, y delimita las características que podrían ser 
extrapolables también a conversaciones de carácter didáctico. Recordaremos las referencias a 
los actantes, que él organiza en tres planos diferentes, y que no se verifican del mismo modo, a 
nuestro modo de ver, en ámbito académico: 
- Roles sociales: (No jerarquizados en encuentros informales). 
- Roles textuales: El de hablante y el de oyente, intercambiables. 
- Roles de participación: inicio y respuesta. (Gallardo, 1993:63) 
 
1.3 Propósito  
El objetivo de este trabajo es realizar una prueba para la evaluación externa y objetiva de 
la expresión oral en alumnos universitarios de E/LE e I/LE con el fin de cuantificar los 
resultados obtenidos en el proceso de enseñanza /aprendizaje que nos ocupa, directamente 
relacionado con los planteamientos del EEES .  
En el corpus de interlengua recopilado en el proyecto Teletándem (2009-2011) que estamos 
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llevando a cabo, se observa la gran riqueza de estrategias que los discentes han aplicado en una 
conversación entre iguales, con interlocutores nativo/no-nativo. Se trata de verificar si esta 
realidad se reproduce en la prueba de examen. Del mismo modo, sería deseable, comprobar si el 
grupo que no ha realizado la práctica muestra una divergencia con respecto a los que la han 
seguido (González Royo:2011) y así verificar la validez del Teletándem. 
Dichos resultados, sumados a los obtenidos utilizando métodos cualitativos 
(observaciones y autoevaluaciones) nos proporcionarán la información necesaria para 
reformular nuestra acción didáctica y mejorar el proceso de nuestro proyecto de investigación-
acción.  
Igualmente pondremos en discusión la oportunidad de la prueba tal y como está planteada así 
como los criterios de evaluación que hemos establecido para valorar realizaciones de ámbito 
pragmático y sociolingüístico.    
 
2. DESARROLLO DE LA PROPUESTA 
2.1 Objetivos 
El objetivo perseguido con esta experiencia es doble. Por una parte,  nos proponemos 
analizar y establecer criterios de evaluación de la interacción oral de los discentes. Por otra, 
pretendemos averiguar si, en el examen de nivel en la prueba oral cara a cara con un docente, ha 
habido diferencias significativas en la producción de los discentes que han formado parte del 
proyecto Teletándem y el grupo de control que no ha participado.  
  
2.2. Método y proceso de investigación 
De manera sintética indicamos el método y el proceso que se han seguido a lo largo de la 
fase concreta de la que nos estamos ocupando: 
- Adoptar una prueba válida externa, modificada o no en alguno de sus términos, para evaluar la 
interacción oral en los niveles y lenguas extranjeras implicados. 
- Solicitar la participación masiva de los discentes, si bien se ha considerado mantener en cierta 
medida el carácter de voluntariedad. En cada uno de los grupos existen individuos que han 
realizado la actividad de Teletándem o no, dato que se incluye en cada una de las pruebas 
llevadas a cabo. 
- Preparación de los instrumentos para la grabación de la interacción docente/discente, con el 
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objetivo de poder analizar los resultados desde la necesaria fiabilidad. En ningún caso parece 
que los interlocutores se hayan mostrado incómodos ante la presencia, discreta por otra parte, de 
los micrófonos. 
- La duración de la prueba de interacción ha oscilado alrededor de los 3’30” de media. Se ha  
intentado no interrumpirla si procedía con naturalidad. 
- Organización y diseño de las fichas de evaluación que permitirán especificar las realizaciones 
individuales de los elementos sociopragmáticos designados para este trabajo. 
  
2.2.1 Alumnos de italiano B1 y B2. Universidad de Alicante 
Los sujetos que participan en la experiencia, con la realización del examen que tuvo 
lugar el 18 de abril de 2011, pertenecen a dos grupos si atendemos a su nivel de competencia en 
ILE. Ambos grupos de estudiantes se encuentran en una fase de autonomía con respecto a la 
lengua extranjera: B1 y B2. En cada uno de los niveles se cuenta con estudiantes que han 
realizado y que no ha llevado a cabo la actividad práctica Teletándem, a través de la que se 
ejercitaba la interacción oral con nativos de lengua materna italiana, a través del programa 
Skype. 
La convocatoria tiene carácter voluntario, por lo que han realizado la práctica los 
estudiantes presentes en el laboratorio multimedia en el que ha tenido lugar. Con posterioridad a 
esta primera sesión tenemos previsto realizar una segunda para ofrecer a todos los componentes 
del grupo que lo acepten idéntica posibilidad de verificar sus competencias en el terreno de la 
interacción oral y en las mismas condiciones. La intención es incluir esta actividad en el 
programa práctico del curriculo de estos niveles, a partir del próximo curso académico. 
A continuación ofrecemos los gráficos de los alumnos examinados separados por niveles de 
conocimiento de la lengua italiana destacando su participación en el proyecto Teletándem: 
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El examen propuesto a los discentes ha sido el modelo de 2009 que aparece publicado en 
la web http:// www.cils.unistrasi.it de la certificación CILS, de la Università per Stranieri di 
Siena, institución adherida a EALTA ( http://www.ealta.eu.org/ ) y que expide certificaciones 
oficiales de los diferentes niveles de competencia de italiano según las directrices generales 
indicadas por el MCER. 
Hemos elegido deliberadamente no elaborar una prueba ad hoc para realizar este test, 
con el objetivo de no intervenir ni en el planteamiento ni en el grado de dificultad que tiene 
fijado el examen de nivel elegido en unas instituciones con la experiencia que lo sustentan 
desde hace años. 
Se ha seguido asimismo el procedimiento habitual sugerido de forma sumaria en la web 
para la realización de los exámenes en la prueba de interacción oral. Para la propuesta concreta 
ofrecida a los estudiantes de los niveles citados, remitimos al Anexo I. Las opciones entre las 
que los discentes debían seleccionar el tema que, según sus preferencias, deberá tratar la 
interacción cara a cara con una docente y que se han grabado siguiendo las instrucciones 
públicas de la web del CILS. 
El tipo de examen llevado a cabo es el que se denomina “cara a cara” entre el docente y 
el alumno, dando lugar a una interlocución que evidentemente carece de equivalencia en la 
jerarquía, así como sucede en todas las pruebas orales de las certificaciones oficiales que se 
rigen fundamentalmente por las directrices ofrecidas por el MCER (italiano:CELI de la 
Universidad de Perugia, CILS de la Universidad de Siena, IT de la Universidad Roma Tre; 




2.2.2 Alumnos de ELE C1. Universidad de Salerno y  Suor Orsola Benincasa de Nápoles   
2.2.2.1 Propuesta de examen 
En el momento en que se debía decidir la estructura del  modelo de examen a utilizar 
para evaluar si realmente los participantes en el proyecto Teletándem han conseguido un mayor 
progreso en la utilización del idioma, y en lo específico en los aspectos arriba señalados, 
decidimos utilizar como punto de referencia el modelo de examen DELE, nivel C1, del Instituto 
Cervantes, de esta manera la evaluación del español LE, se unía a los criterios de evaluación del 
italiano LE que se han seguido en la Universidad de Alicante, ya que allí, como hemos visto, se 
han aplicado los modelos de examen CILS de la universidad  de Siena. 
En nuestro caso se ha decidido realizar la evaluación durante las convocatorias de 
verano (junio, julio y septiembre) de los exámenes orales. El por qué de esta decisión se 
justifica ya que dado el numeroso grupo de estudiantes que se presentan a los exámenes sería 
inviable seleccionar un grupo de control que hiciera la prueba separadamente del resto y a la vez 
junto a los participantes del proyecto. 
Por otro lado, la modalidad del examen que actualmente se realiza en la universidad de 
Salerno no se aleja excesivamente del modelo propuesto por el DELE/C1, aunque bien es 
verdad que en la evaluación de la misma entran en juego una serie de parámetros diferentes. 
Pues bien, llegado el momento de aplicar el modelo DELE hemos optado por adaptar la 
estructura del mismo al examen que actualmente se lleva a cabo en nuestro centro. 
La estructura de la prueba de interacción y expresión orales del examen DELE C1 
incluye 3 tareas que el candidato deberá llevar a cabo, en una duración global de 20 minutos. 
20 minutos Focalización Formato Material de entrada 
Tarea 1 Comprender información de textos 
extensos y complejos con el fin de 
transferirla en un resumen y valorar 
el texto de forma justificada. 
Ámbito académico, profesional o 
público. 
Monólogo sostenido breve a 
partir de un texto. 
Estímulo escrito: texto de 
aproximádamente 800 
palabras. 
Tarea 2 A partir del texto anterior, 
intervenir en una conversación 
Debate formal a partir de la 
opinión expresada por el 
Estímulos verbales: 
preguntas y comentarios del 
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argumentando su postura 
formalmente y respondiendo de 
manera fluida a preguntas, 
comentarios y argumentaciones 
contrarias de carácter complejo. 
candidato en la tarea anterior.examinador. 
Tarea 3 Participar en una conversación 
formal para intercambiar ideas, 
expresar y justificar opiniones o 
hacer variaciones con el fin de 
negociar y poder llegar a un 
acuerdo. 
Conversación formal entre el 
candidato y el entrevistador a 
partir de estímulos gráficos o 
visuales. 
Lámina con estímulos 
visuales e/o gráficos: 
fotografías, titulares de 
periódicos, carteles, 
anuncios, eslóganes... que 
reflejen diferentes aspectos 
de un  mismo tema. 
Indicaciones sobre el 
desarrollo de la 
conversación. 
Fuente: carpeta informativa sobre el DELE nivel C1: Comprender, comunicar, expresar. Madrid,  Instituto 
Cervantes. 
Las principales dificultades que se nos han planteado en el momento de actuar esta 
prueba  han sido, fundamentalmente, la imposibilidad de cambiar la modalidad de examen 
programada ya desde el mes de junio del año pasado y publicada oficialmente en la Guía del 
estudiante de la facultad, esto nos ha llevado a adaptar nuestra modalidad de examen al formato 
de las pruebas orales del DELE C1, dentro de los límites consentidos. 
De esta manera, en la primera prueba se ha sustituido el texto de entrada por la lectura de una de 
las siguientes novelas en lengua española: 
Javier Marías, Mañana en la batalla piensa en mí. 
Carlos Ruiz Zafón, La sombra del viento. 
Gabriel García Márquez, Cien años de soledad. 
Marcela Serrano,  Para que no me olvides. 
Isabel Allende, La casa de los espíritus. 
Durante “el monólogo sostenido breve” el candidato debe resumir el argumento de la 
novela y explicar cuáles son las ideas principales contenidas en la misma. Aunque en realidad 
no se refiere directamente a los ámbitos académicos, profesionales o públicos, entendemos que 
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resumir las ideas principales de un texto mucho más largo y complejo que los sugeridos por el 
examen C1 sea igualmente válido, sobre todo porque el estudiante ha tenido tiempo suficiente 
para interiorizar y reelaborar las. ideas fundamentales que el autor ha transmitido en su obra. 
Respecto a la tarea 2, intervenir en una conversación argumentando su postura y respondiendo 
de manera fluida a preguntas, comentarios y argumentaciones contrarias de carácter complejo. 
Se han creado una serie de ítems que el entrevistador utilizará, dependiendo de la novela 
elegida. A modo de ejemplo, exponemos los que se refieren a la obra La casa de los espíritus. 
1.¿Cuál es su opinión sobre la dictadura? ¿Cree que en algunos casos es justificable? 
2. Si se pudiera vivir en un mundo en el que los eventos sobrenaturales fueran comunes, ¿cómo 
cree que esto influiría en nuestra vida cotidiana? 
3. Actualmente mucha gente va a consultar magos y videntes, ¿qué opina sobre ello? 
Por último, en la tarea 3 el candidato: debe intercambiar ideas, expresar y justificar opiniones o 
hacer valoraciones con el fin de negociar y llegar a un acuerdo con su interlocutor. 
Nos hemos ceñido al ámbito académico, proponiendo un pequeño texto de tipología turística en 
italiano y tres posibles traducciones al español. El candidato debe decidir cuál de las tres 
opciones es la más adecuada para ser publicada en una guía turística. En esta prueba se ponen 
en juego tanto las estrategias pragmáticas y sociolingüísticas de interacción (toma de turnos, 
fluidez y coherencia) como la capacidad del alumno de rebatir al interlocutor y mantener, 
justificándola, su elección. 
 
2.2.2.2. Criterios de evaluación  
Como habíamos indicado en 1.2, la evaluación de las interacciones preveía las tres fases:  
evaluación del dominio, evaluación sumativa y evaluación final, además se tendrán en cuenta 
sólamente algunos aspectos de la competencia sociolingüística y de la competencia pragmática. 
En este trabajo proponemos los criterios de la evaluación final de los discentes italianos, 
basándonos en las recomendaciones del MCER y adecuándolas a los parámetros de evaluación 
usados en la universidad de Salerno. 
Para establecer el nivel de dominio nos hemos remitido a las escalas del nivel C1 del 
marco para adoptar una escala de tres valores: dominio, no llega al dominio y supera el 
dominio. Este criterio lo hemos adaptado a las calificaciones del sistema italiano que evalúa de 
0 a 30, así de 0 a 18 no alcanza el dominio, de 19 a 25 lo hemos considerado como el nivel de 
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dominio y de 26 a 30 lo supera. A continuación retomamos los descriptores de dominio en los 
que nos basamos: 
A. Competencia sociolingüística: 
Nivel de dominio: Reconoce una gran diversidad de expresiones idiomáticas y coloquiales y 
aprecia cambios de registro; sin embargo, puede que necesite confirmar detalles esporádicos, 
sobre todo, si el acento es desconocido. Utiliza la lengua con flexibilidad y eficacia para fines 
sociales, incluyendo los usos emocional, alusivo y humorístico. (MCER, p. 119). 
B. Competencia pragmática, el alumno debe conocer los principios que regulan la organización, 
estructura y ordenación de los mensajes, que forman parte de la categoría de competencia 
discursiva, que va a sumarse a la competencia funcional y a la competencia organizativa. Nos 
hemos fijado en tres aspectos: 
a) Competencia discursiva: 
a. Turnos de palabra: 
Nivel de dominio: Sabe cómo seleccionar la frase apropiada de entre una serie de funciones de 
discurso para iniciar sus comentarios adecuadanente, con el fin de tomar la palabra o de ganar 
tiempo mientras mantiene el turno de palabra y piensa. (MCER p.121) 
b. Coherencia y cohesión: 
Nivel de dominio: produce un discurso claro, fluido y bien estructurado, mostrando un uso 
adecuado de criterios de organización, conectores y mecanismos de cohesión. (MCER p. 122). 
c. Fluidez oral: 
Nivel de dominio: se expresa con fluidez y espontaneidad, casi sin esfuerzo. Sólo un tema 
conceptualmente difícil puede obstaculizar la fluidez natural del discurso. (MCER p. 126). 
  
3. CONCLUSIONES 
La primera cuestión que se plantea es la idoneidad de la prueba misma de interacción 
cara a cara planteada entre el discente y el docente, orientada a manifestar estrategias y 
fenómenos inherentes a la conversación natural. Esta relación entre interlocutores limita en 
cierta medida la conversación paritaria para convertirse en una relación jerarquizada, por lo que 
podría verse condicionada la espontaneidad de los sujetos que intervienen en el intercambio. 
La ficha individual pormenorizada de elementos sociolingüísticos y pragmáticos, que aquí se 
presenta sólo en los epígrafes generales, servirá para revisar y evaluar la competencia en la 
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interacción oral de los estudiantes de los niveles en los que a priori se les ubica.  La ficha guía 
puede aportar datos concretos de sus realizaciones reales en la prueba oral cara a cara con el 
docente, en cuestiones de difícil evaluación si las comparamos con las relacionadas con la 
corrección gramatical o fonética, por ejemplo. En cada uno de los ítems serán ampliadas las 
funciones y las estrategias concretas emitidas por los discentes, lo que podrá diseñar un cuadro 
bastante preciso de la competencia expresada por los alumnos en esta destreza. 
Un aspecto que pretendemos constatar con las parrillas de evaluación por estudiante es si 
se aprecian diferencias significativas entre los que han preparado esta actividad con anterioridad 
gracias a su participación en el programa Teletándem, en conversación con nativos y en cuáles 
realizaciones específicas (correctas o parcialmente correctas aunque intentadas) se ha 
manifestado esa divergencia. Concentraremos la atención en la expresión de cuestiones de tipo 
nocional-funcional, relaciones entre los interlocutores con expresión de la cortesía o la gestión 
de la conversación con los correspondientes tomas de turno o las actividades relacionadas con el 
control del canal u otros elementos que construyen la interacción dual. 
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Certificazione di Italiano come Lingua Straniera | Giugno 2009 
- Livello CILS - UNO B1 - Produzione Orale 
Prova n. 1 
La prova ha le caratteristiche di una conversazione faccia a faccia. L’esaminatore dovrà fare un dialogo con il 
candidato su uno dei seguenti argomenti: 
• lo sport che pratica 
• i suoi cibi preferiti 
• la musica che ascolta 
• i mezzi di trasporto che preferisce 
- Livello CILS - UNO B2 - Produzione Orale 
 Prova n. 1 
La prova ha le caratteristiche di una conversazione faccia a faccia. L’esaminatore dovrà fare un dialogo 
con il candidato su uno dei seguenti argomenti: 
• Se dovesse parlare del suo paese ad un amico che vuole trasferirsi lì, quali aspetti positivi e 
negativi descriverebbe? 
• Pensa che sia importante conoscere una o più lingue straniere? Perché? 
• Come immagina una società ideale dove vivere? 
• Che cosa farebbe per migliorare la vita nella sua città? 
L’esaminatore farà scegliere al candidato uno degli argomenti. Successivamente darà l’avvio alla 
conversazione rivolgendo al candidato una prima domanda relativa all’argomento scelto e continuerà a 
sollecitare la conversazione rivolgendo altre domande sulla base delle risposte date dal candidato. 
Durata della conversazione: 2-3 minuti circa. http://www.gedi.it/cils/file/89/199/file/b2-po.pdf 
  
ANEXO II: FICHA INDIVIDUAL DE EVALUACIÓN 
  
Apellidos Nombre Nivel/ fecha 
FUNCIONES/ ESTRATEGIAS 
PRAGMÁTICAS 
FÓRMULAS RUTINARIAS ADECUACIÓN/CORRECCIÓN 
Construcción e interpretación del 
discurso. 
    
Mantenimiento del referente y del 
hilo discursivo 
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Marcadores del discurso     
Deixis     
Modificación del orden de los 
elementos oracionales 
    
2. Conducta interaccional     
-cortesía verbal: atenuación     
-cortesía verbal: valorización     
3. Funciones     
-Dar y pedir información     
-Expresar opiniones, actitudes y 
conocimientos 
    
-Expresar gustos, deseos y 
sentimientos 
    
-Influir en el interlocutor     
-Relacionarse socialmente     
-Estructurar el discurso     
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RESUMEN 
El aprendizaje colaborativo, y con él la realización de trabajos en grupo, se ha convertido en una herramienta 
básica de la enseñanza universitaria, ya que aúna tres elementos básicos de la actuación educativa: los contenidos 
de aprendizaje, desarrollados por el estudiante de forma autónoma pero a la vez desde la solidaridad; las 
estrategias didácticas, que utilizan el grupo como medio de aprendizaje; y los objetivos, es decir, el desarrollo de 
una predisposición positiva en el estudiante hacia actitudes y valores de respeto en la planificación y toma de 
decisiones. Sin embargo, la evaluación de estas competencias no es una tarea fácil. Por ello, el uso de las 
rúbricas o plantillas de evaluación se convierte en una alternativa de evaluación de gran utilidad tanto para 
profesores como para estudiantes. Por una parte, el profesor realiza un seguimiento de las competencias 
adquiridas de una manera sistematizada y la evaluación es más objetiva. Por otra, los estudiantes conocen las 
características finales que debe tener su trabajo, los criterios de evaluación y el nivel de competencias que deben 
adquirir. En definitiva, es un instrumento que ayuda a diagnosticar y a intervenir en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y permite evaluar competencias procedimentales y actitudinales. 
 
 




El nuevo contexto educativo promovido por el proceso de Convergencia Europea ha 
supuesto una renovación pedagógica tanto en los objetivos formativos como en las estrategias 
docentes y en el sistema de evaluación. El objetivo ahora ya no es sólo la adquisición de 
conocimientos sino, además, el desarrollo de capacidades, por lo que las metodologías 
docentes han dado paso a actividades que faciliten la adquisición de dichas competencias. 
Así, además de las clases magistrales, las metodologías docentes activas (Slavin, 1995), junto 
con la tutoría grupal se han convertido en la gran oportunidad para alcanzar los nuevos 
objetivos de aprendizaje del estudiante y conseguir la revitalización de la enseñanza 
universitaria. Indudablemente, en el nuevo contexto educativo, la tutoría grupal adquiere un 
protagonismo esencial. En ella el profesor deberá, por una parte, promover el aprendizaje 
autorregulado a través del asesoramiento personal y, por otra, el aprendizaje colaborativo a 
partir de actividades en grupo entre los estudiantes.  
A lo largo de los últimos veinte años han se han publicado muchos trabajos, tanto 
teóricos como empíricos, que muestran claramente la eficacia de las metodologías activas en 
los logros de los objetivos de aprendizaje (Springer y cols.., 1999; Rué, 2000; Fernández, 
2006; Coil y cols.. 2010). Entre ellas, el aprendizaje colaborativo es una gran oportunidad, y 
concretamente, el trabajo cooperativo ha mostrado su eficacia para educar en actitudes 
positivas hacia el estudio y los compañeros (Traver y García, 2006). Hay numerosas y 
consistentes pruebas de que los alumnos que estudian en diversas formas de interacción con 
los compañeros, demuestran un mayor rendimiento que los que lo hicieron en un sistema de 
enseñanza tradicional y tienen unas actitudes más positivas hacia la asignatura, mayor 
motivación para el estudio y están más satisfechos con su experiencia que aquellos que tienen 
menos oportunidades de interactuar con sus compañeros y profesores (Johnson, 1991; Smith y 
cols., 1992; Johnson y Johnson, 1994; 1995;). Los datos también indican que los estudiantes 
que trabajan en grupos de aprendizaje aprecian más al profesor y consideran que éste los 
apoya y los acepta más, tanto en el plano personal como en el académico (Fiechtner y Davis, 
1992; Johnson y cols. 1991). 
Sin embargo, en el trabajo colaborativo, evaluar es uno de los elementos que más 
dificultades genera en el profesor, dado que la evaluación puede ser individual, grupal o de 
ambos tipos. Resulta difícil determinar las calificaciones individuales, pues no siempre es 
posible identificar la contribución y el rendimiento individual en un trabajo de grupo. Las 
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calificaciones de grupo garantizan que se considera responsable a éste y que cada miembro 
apoya el aprendizaje de los demás, pero las calificaciones grupales dan a “los aprovechados” 
una oportunidad para eludir la responsabilidad. Además, como opinan Barkley y cols. (2007), 
poner las calificaciones de grupo a personas individuales es injusto e imprudente porque: 1) 
puede penalizarse o premiarse a unos alumnos por la actuación de otros estudiantes en sus 
equipos; 2) unas calificaciones de grupo que reflejen parcialmente la capacidad de otros 
estudiantes, reduce la validez de los expedientes académicos; 3) los alumnos evaluados de 
acuerdo con factores que no controlan (el trabajo de sus compañeros de equipo) pueden 
frustarse; y 4) las calificaciones de grupo fomentan la resistencia al aprendizaje cooperativo. 
En nuestra opinión, dado que el logro de la responsabilidad individual y la 
interdependencia grupal, son condiciones del aprendizaje colaborativo, es más adecuado que 
las calificaciones reflejen una combinación del rendimiento individual y grupal. Una forma de 
conseguirlo podría ser: 1) estructurar la tarea de aprendizaje de manera que su realización 
requiera tanto el trabajo individual como el del grupo; 2) planificar la evaluación en función 
de los objetivos formativos y establecer los criterios que permitan medir el progreso de los 
estudiantes. Para garantizar el aspecto formativo de la evaluación, tanto los objetivos de 
aprendizaje como los criterios de evaluación deben ser conocidos previamente por los 
alumnos. 3) Proponer la autoevaluación como método para conocer en qué grado cada 
miembro del grupo ha superado las tareas asignadas. Boud define la autoevaluación como “la 
responsabilidad de los estudiantes para monitorizar y realizar juicios sobre aspectos de su 
propio aprendizaje” (Boud, 1995). Es decir, la autoevaluación supone la participación de los 
estudiantes en el proceso de realizar juicios sobre su propio aprendizaje, en particular sobre 
sus logros y los resultados de su aprendizaje (Boud y Falchikov, 1989) y aumenta el papel de 
los estudiantes como participantes activos en su propio aprendizaje (Boud, 1995). En este 
sentido, Dochy et al. (1999) resaltan la importancia que tiene la participación del alumnado 
universitario en los procesos de evaluación y la necesidad de seguir profundizando en su 
estudio sistemático. 
En este contexto, las rúbricas de evaluación (Dodge 1997; Villalustre y del Moral, 
2010) se convierten en una herramienta eficaz tanto para el profesor como para el alumno. Se 
trata de instrumentos de medición en los cuales se establecen criterios por niveles mediante la 
disposición de escalas que permiten determinar la calidad de la ejecución de los estudiantes en 
unas tareas específicas (Vera, 2008). Por tanto, permiten al profesor especificar cuáles son las 
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competencias que se han de alcanzar y con qué criterios se van a calificar. De esta manera el 
estudiante puede regular su propio aprendizaje y participar en su propia evaluación. 
Dada la importancia de las metodologías activas en la formación del estudiante y el 
hecho de que una de las competencias que ha de adquirir el alumno a lo largo del proceso de 
aprendizaje es el trabajo en equipo, los objetivos del presente trabajo son: 
1. Planificar las tutorías grupales para que fomenten en trabajo en grupo llevado a 
cabo desde el asesoramiento y seguimiento continuo por parte del profesor. Es 
decir, desarrollar la función orientadora y formativa de la tutoría grupal. 
2. Utilizar la rúbrica de evaluación como método formativo para garantizar el éxito 
del proceso de aprendizaje y, al mismo tiempo, como método de evaluación 
sumativa del trabajo realizado. 
3. Analizar las calificaciones propuestas por el profesor y las derivadas de la 
autoevaluación del alumno utilizando la rúbrica de evaluación. 
4. Reflexionar sobre los resultados obtenidos con el fin de mejorar el proceso de 
evaluación de los trabajos en grupo. 
 
2. METODOLOGÍA 
El presente trabajo se ha llevado a cabo en la asignatura de Biología Celular del Grado 
en Biología. En él han participado 57 de los 72 alumnos matriculados. 
Dado que una parte importante de la evaluación de la asignatura de Biología Celular 
(20%) se basa en el trabajo realizado durante las tutorías grupales y los seminarios (ambos de 
carácter obligatorio), se propuso a los alumnos la preparación de un trabajo en grupo y su 
posterior exposición oral, sobre uno de los temas del programa. 
Con el fin de llevar a cabo el asesoramiento y seguimiento del proceso de aprendizaje, 
las tutorías grupales se planificaron desde una doble perspectiva: individual y grupal. Por una 
parte, se desarrolló la función orientadora con el fin de guiar y asesorar a los alumnos en la 
realización de su trabajo; por otra, la función formativa, con el fin de que los estudiantes 
desarrollaran su capacidad de trabajo autónomo, pero a la vez tuvieran una oportunidad para 
el debate y la construcción del conocimiento en equipo. Se trataba de fomentar no sólo las 
competencias basadas en la adquisición de conocimientos, sino también las de habilidades, 




2.1. Organización de las actividades grupales y seguimiento de las mismas 
La organización de las tutorías grupales requirió una planificación previa de las 
actividades y la construcción de la siguiente ficha de seguimiento (basada en Villalustre y del 
Moral, 2010): 
TUTORÍA GRUPAL Nº 
Fecha: 
Grupo: 
Título del trabajo: 






Progresos del grupo: 
Observaciones: 
 
2.2. Diseño de la rúbrica o matriz de evaluación 
Con el fin de evaluar las competencias adquiridas por los estudiantes de una manera 
sistematizada y objetiva, y de proporcionar a los alumnos los criterios de evaluación para 
regular su propio proceso de aprendizaje se confeccionó una rúbrica de evaluación, la cual se 
entregó previamente a la realización del trabajo. Se trata de un cuadro de doble entrada en 
cuyo eje vertical se expresa de forma explícita los aspectos que se evaluarán y nos darán 
información acerca de la calidad de la tarea realizada y, en el eje horizontal los 
cuantificadores o calificativos (excelente, bien, regular, malo) que se asignarán a los 
diferentes niveles de logro. En las celdas de intersección se expresan las características que 
debe cumplir la tarea para merecer la calificación correspondiente. 
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Para confeccionar la rúbrica se siguieron los siguientes pasos: 
a) Revisión del contenido temático que se iba a desarrollar. 
b) Establecimiento de competencias a desarrollar y evaluar. 
c) Descripción detallada de los criterios de evaluación y asignación del valor 
numérico según el nivel de adquisición de las competencias.  
d) Diseño de la escala de calidad de desempeño de las competencias. 









Nivel alto de 
formalidad. 
Imágenes y gráficos 
adecuados. 
Estructura adecuada 




Nivel alto de 
formalidad. 
Imágenes y gráficos 
relativamente 
adecuados . 
No sigue más de un  
criterio sobre las 
normas de 
presentación.  
 Nivel bajo de 
formalidad. Faltan 
gráficos o imágenes, 
o  son inadecuados.  
No sigue la 
estructura según los 
criterios 
establecidos.  














inadecuada o sólo 






40 Identifica los 
conceptos clave y 
profundiza en su 
desarrollo. 













incompleta de los 
conceptos. Se repite 
el contenido y la 
información no está 
del todo relacionada 
e integrada.  
Se limita a describir 
o informar 
pobremente sin 
haber integrado la 
información. 
 
Defensa oral 20 Buena presentación 




ajustarse al tiempo. 
Demuestra conocer 





ajustarse al tiempo, 
pero faltan 
imágenes o datos 
que apoyen las 
explicaciones. 
Conoce el tema y 
responde a las 
preguntas.  
No se ajusta al 
tiempo o no  
demuestra 
conocimiento 
completo de los 
conceptos. 





el tema y omite 
partes 
fundamentales de 
los conceptos.  










adaptar su trabajo al 
equipo. El trabajo es 
coherente sin 
destacar ninguna de 
las partes. 
Aunque trabajan en 
equipo, el trabajo 
manifiesta poca 
cohesión entre sus 
partes. 
Manifiestan 
descontento por el 






grupo no se integra 





la adquisición del 
conocimiento.  
Extrae conclusiones 
de la realización del 
trabajo en grupo y 
de los logros de 
aprendizaje. 
Reconoce las 





la adquisición del 
conocimiento.  
Las conclusiones de 
la realización del 
trabajo en grupo son 
irrelevantes. 
Reconoce las 





la adquisición del 
conocimiento. 
 No extrae 
conclusiones del 




dificultades pero no 
sabe solucionar 
problemas. 
Poca madurez para 
valorar las ventajas 
e inconvenientes de 
la realización del 
trabajo. 
 
Junto con el trabajo, los alumnos debían entregar una copia de la rúbrica con su 
autoevaluación. Las medias de las calificaciones propuestas por el profesor y las obtenidas a 
través de la autoevaluación fueron comparadas mediante la Prueba t para medias relacionadas.  
 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
3.1. Planificación de la tutoría grupal y elaboración de la rúbrica de evaluación. 
La realización de trabajos en grupo orientados en las tutorías grupales es, sin duda, una 
de las actividades más importantes en el nuevo contexto educativo. Por ello, su planificación 
y el establecimiento de unos objetivos y criterios de evaluación claros son de vital 
importancia para conseguir que el alumno aprenda de forma autónoma y a lo largo de la vida, 
desarrolle el espíritu crítico, sepa trabajar en equipo, etc.  En este sentido, son muchos los 
trabajos que sugieren que la evaluación a través del trabajo del alumno es de gran importancia 
en el desarrollo de su autonomía, tanto en el aprendizaje como en el proceso de 
autoevaluación (Knight and Yorke, 2003; Boud, 2000; Nicol and Macfarlane-Dick, 2006).  
La utilización de la rúbrica de evaluación como ayuda para la consecución de una 
evaluación objetiva y consistente de los trabajos realizados por los alumnos, nos ha exigido 
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un proceso de reflexión acerca de las competencias que el alumno debe lograr al final de su 
aprendizaje, valorar las dificultades a las que ha de hacer frente, y establecer unos criterios de 
progresión del aprendizaje. Su confección ha sido laboriosa, pero gracias a ella la evaluación 
sumativa de los trabajos ha resultado más sencilla y objetiva. Por otra parte, nos ha permitido 
diagnosticar el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, intervenir en su mejora.  
En cuanto a su efecto en los alumnos, consideramos que ha supuesto una ayuda en el 
aprendizaje del alumno. De hecho, el número de tutorías individuales para resolver dudas y 
conocer la opinión del profesor acerca del estado del trabajo ha incrementado 
considerablemente respecto a cursos anteriores. Al conocer previamente los objetivos a 
cumplir, la mayoría de los alumnos se ha implicado en conseguirlos y ha sido consciente de la 
importancia de la regulación del proceso de aprendizaje. Finalmente, el alumno se ha 
implicado en su autoevaluación y se ha convertido en un agente activo de su aprendizaje. En 
definitiva, consideramos que la utilización de las rúbricas de evaluación permite que la 
evaluación sea formativa, diagnóstica, orientadora y orientada a la práctica de la profesión.  
En la siguiente tabla destacamos las ventajas del uso de la rúbrica para profesores y 
alumnos. 
 
Ventajas para el profesor Ventajas para el estudiante 
Es una herramienta para la evaluación 
objetiva y consistente. 
Proporciona conocimiento sobre los 
objetivos de aprendizaje y los criterios de 
evaluación. 
Promueve la reflexión sobre el 
establecimiento de los objetivos de 
aprendizaje y los criterios de evaluación. 
Proporciona retroalimentación sobre el 
proceso de aprendizaje. 
Provee información sobre la efectividad del 
proceso de enseñanza/aprendizaje.  
Promueve la responsabilidad en el 
aprendizaje. 
Es un instrumento abierto en cuya 
elaboración pueden participar los estudiantes. 
Aumenta la autonomía en el aprendizaje. 
Estimula la reflexión sobre la evaluación con 
el fin de mejorar el proceso. 





3.2. Diferencias en las calificaciones propuestas por el profesor y las derivadas de la 
autoevaluación del alumno. 
El análisis estadístico de las diferencias en las medias de las calificaciones propuestas 
por el profesor y las obtenidas en la autoevaluación de los alumnos, demuestra que existen 
diferencias significativas (p = 0,004). Los resultados más bajos ( X = 7,7) corresponden a las 
calificaciones realizadas por el profesor mientras que los más altos a la autoevaluación de los 
alumnos ( X = 8,3) (Figura 1). 
 
Esto nos lleva a plantearnos si las valoraciones realizadas por los propios alumnos son 
realmente fiables y a reflexionar sobre el motivo de tales diferencias. En este sentido, Boud y 
Falchikov (1989) observaron que hay una tendencia general a que los estudiantes con alto 
nivel académico se infravaloren en las autoevaluaciones, mientras que los estudiantes con un 
nivel académico más bajo suelen sobrevalorarse. Este hallazgo está en consonancia con el 
resultado obtenido por Johnston y Miles (2004) y por Lejk y Wyvill (2001), quienes después 
de comparar las coevaluaciones con y sin autoevaluación, encontraron que los estudiantes que 
rinden más en un grupo, son más modestos sobre sus propios logros en relación con la media 
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de las calificaciones que reciben del resto de sus compañeros, mientras que los estudiantes 
que rinden menos parecen tener una errónea impresión de superioridad de sus propias 
contribuciones. Estos estudiantes estarían utilizando la autoevaluación como una estrategia de 
supervivencia, especialmente cuando la autoevaluación se realiza en secreto.  
En nuestro estudio, en la mayor parte de los casos, los alumnos han sobrevalorado su 
trabajo. Ello puede ser debido a que se trata de estudiantes de primer curso y no saben 
controlar su proceso de aprendizaje y detectar sus puntos débiles. Por ello, uno de los aspectos 
que habría que mejorar en el futuro respecto a la autoevaluación es una mayor implicación del 
profesor en la enseñanza de la misma. Es decir, el profesor debe darles las pautas para que 
aprendan a autoevaluarse. Éstas podrían ser: 
 La implicación de los estudiantes en la confección de la rúbrica de evaluación. 
Ello proporcionaría la ocasión para orientar a los alumnos hacia su aprendizaje. 
 Mostrar ejemplos prácticos o modelos que se ajusten a los criterios 
establecidos. 
 Proporcionar a los estudiantes una retroalimentación sobre su propia 
autoevaluación. Los alumnos necesitan que el profesor les ayude a conocer si 
han alcanzado los objetivos. Esto requiere mayor implicación y trabajo por 
parte del profesor dado que se necesita una tutorización individualizada. Sin 
embargo, el papel del profesor es indispensable para conseguir una 
autoevaluación precisa y objetiva y podría convertirse en un elemento central 
del proceso de aprendizaje. 
Con todo ello esperamos conseguir en los próximos cursos académicos: 1) que se 
conviertan en agentes activos de su propio aprendizaje participando en la elaboración de las 
rúbricas de evaluación; 2) que los estudiantes asuman los objetivos y se impliquen para 
conseguirlos. 3) Por último, que la autoevaluación se convierta en una herramienta para 
mejorar su rendimiento académico, de manera  que pueda utilizarse no sólo como evaluación 
formativa sino también sumativa. Pensamos que la autoevaluación sólo será eficaz si es 
considerada como parte final de la nota del estudiante. 
 
4. CONCLUSIONES  
Los cambios en los objetivos y la metodología en la enseñanza universitaria han dado 
lugar al aumento de métodos de evaluación en los últimos años. Estos nuevos modos de 
 1824 
 
evaluar han enriquecido los métodos tradicionales, y han dado paso a la utilización de 
métodos innovadores o alternativos, entre ellos la autoevaluación y la coevaluación, cuyo 
objetivo es compartir la responsabilidad de la evaluación con el alumnado y conseguir una 
implicación activa del estudiante en su propio proceso de aprendizaje.  
 Dado que uno de los retos actuales del profesorado universitario es que el estudiante 
aprenda a trabajar en grupo, una forma eficaz de implicarle en su trabajo es darle a conocer 
previamente los objetivos y criterios de evaluación. En este sentido, la utilización de rúbricas 
permite, por una parte, que el profesor realice una evaluación objetiva y consistente y, por 
otra orienta al alumno sobre la realización de su trabajo y los progresos de aprendizaje. 
 Sin embargo, en este estudio hemos constatado que los alumnos sobrevaloran su 
trabajo, probablemente porque la autoevaluación también ha de ser objeto de enseñanza. Dado 
que la autoevaluación del alumno puede ser una buena oportunidad para motivarlo, 
involucrarlo y mejorar su aprendizaje, proponemos que el profesor debe implicarse en la 
enseñanza de la autoevaluación. Sólo así será también una tarea de aprendizaje que, además, 
gozará de validez y fiabilidad, y podrá utilizarse en la calificación final del alumno.  
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 En este trabajo se presentan y discuten los resultados de una investigación en la que se comparan las 
herramientas de evaluación de los trabajos de fin de máster en diferentes programas de postgrado en el ámbito de 
las Ciencias Sociales y las Humanidades, impartidos en la Universidad de Alicante. Específicamente, se plantea 
una reflexión sobre la adecuación de los instrumentos empleados en la evaluación de los trabajos de fin de 
máster en relación con las competencias establecidas. Además, mediante la aplicación de una encuesta a los 
alumnos matriculados en diversos programas de postgrado, se analiza su percepción sobre el desarrollo de esas 
competencias en el trabajo de fin de máster. Los hallazgos obtenidos representan un paso significativo hacia la 
concreción de un procedimiento de evaluación que contribuya a mejorar la dirección de las investigaciones 
realizadas por los alumnos en los trabajos de fin de máster.  
 
 




1.1. Problema/cuestión:  
Dentro del marco del Espacio Europeo de Educación Superior las nuevas titulaciones 
universitarias se diseñan a partir de un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el trabajo 
del estudiante y en el desarrollo de competencias en correspondencia con la demanda social y 
los perfiles académicos y profesionales de los futuros egresados (González y Wagenaar, 
2006)1 que permitan unos parámetros objetivos de conversión y equiparación entre las 
titulaciones de los sistemas de educación superior europeos2. 
 La introducción del concepto de adquisición de competencias por parte del estudiante 
en el diseño de los nuevos planes de estudios genera también la necesaria adopción de nuevos 
parámetros de evaluación del proceso de aprendizaje del alumnado. En este sentido, la nueva 
ordenación de las titulaciones universitarias señala la obligatoriedad de la elaboración de un 
Trabajo Fin de Máster (en adelante TFM) para concluir las enseñanzas oficiales de Máster 
(RD 1393/2007, art. 15.3) y la normativa de la Universidad de Alicante (en adelante UA) 
establece que deberá estar orientado a la evaluación de las competencias generales asociadas a 
la titulación (adaptación de la Normativa para los Títulos Oficiales de Máster y Doctorado de 
la UA, art. 5.5.), puesto que constituye la síntesis y expresión final del proceso de adquisición 
de las competencias de la titulación. 
Recientemente, el Documento de Desarrollo del Protocolo de Seguimiento de 
Titulaciones Universitarias Oficiales desarrollado por la Agencia Valenciana de Evaluación y 
Prospectiva (AVAP) recoge entre los criterios en los que se basará la valoración del 
seguimiento de los títulos universitarios oficiales en la Comunidad Valenciana, como aspecto 
a evaluar en el punto nº 2 Información sobre el desarrollo y funcionamiento del título, el 
siguiente:  
 
“Cumplimiento de los compromisos con respecto a la obtención de las competencias del 
título (procedimiento establecido en la titulación para valorar el progreso y los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes)”. 
 




“En este aspecto, se podrá solicitar una muestra significativa de trabajos fin de estudios, 
para encontrar las evidencias necesarias sobre las que argumentar que los estudiantes 
han adquirido las competencias/resultados de aprendizaje establecidos”3.  
En la elaboración del Plan de Estudios del Máster, el órgano responsable de su docencia 
habrá definido las competencias que el alumnado debe desarrollar a lo largo de su TFM, que 
aparece de esta forma como la culminación del proceso global de aprendizaje del alumno de 
esta titulación. Entonces, la evaluación del TFM debe medir el grado de adquisición de las 
competencias (estipuladas por el órgano responsable de la docencia de cada máster) por parte 
del estudiante que lo ha realizado. Ello debe hacerse mediante el uso de criterios objetivos de 
evaluación y comparación, que garanticen la igualdad de oportunidades y altos estándares de 
calidad en el proceso evaluativo de los TFM. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
 Son muy pocas las publicaciones en las que se presenten trabajos orientados a valorar 
el grado de adquisición de las competencias de los TFM (Valderrama, Rullán, Sánchez, Pons, 
Cores y Bisbal, 2009). Por un lado, se alude constantemente a la necesidad de elaborar 
criterios objetivos de valoración, por otro lado, parece poco razonable no intentar, al menos, 
incorporar el punto de vista del estudiante. Ello plantearía la necesidad de construir 
explicaciones fundamentadas en interpretaciones supuestamente subjetivas. No creemos que 
esta situación deba ser entendida como una debilidad. Al contrario, captar esas subjetividades 
puede enriquecer notablemente el entendimiento del objeto de estudio. Es decir, si partimos 
de una perspectiva metodológica que asuma que la comprensión de una situación solamente 
se puede abarcar si se integra en el mismo modelo explicativo el discurso “objetivo” de los 
expertos que analizan la realidad junto a los discursos “subjetivos” de quienes experimentan 
directamente esa realidad, entonces parece obvia la necesidad de completar la información 
producida por el profesor que evalúa el proceso de aprendizaje con las opiniones que 
manifiestan los alumnos implicados en ese proceso de aprendizaje. La escasez de estudios 
relativos a esta cuestión tiene que ver con el hecho de que sean minoritarios los trabajos que 
investigan la percepción de los alumnos respecto a su experiencia de la interacción docente 
(Heikkilä y Lonka, 2006; Lizzio, Wilson y Simons, 2000). Sin negar la importancia crucial 
del profesorado, la investigación que se presenta en las siguientes páginas se vincula con las 
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dedicadas a analizar la perspectiva de los estudiantes (Álvarez, García y Gil, 1999; Fernández, 
2001; Herrera, 2010). 
1.3. Propósito 
 En este trabajo se presentan los resultados de la aplicación de una encuesta a los 
alumnos matriculados en diferentes programas de postgrado, en el ámbito de las Ciencias 
Sociales y las Humanidades, impartidos en la UA. En la encuesta se analiza la percepción del 
alumnado acerca de la consecución de las competencias desarrolladas a través del TFM que 
han llevado a cabo. Con los hallazgos obtenidos se quiere contribuir a la concreción de un 
procedimiento de evaluación que mejore la dirección de los trabajos realizados.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
Los siete programas de máster de la UA en cuyas asignaturas de TFM se hallan 
matriculados los participantes en la investigación son los másteres universitarios (oficiales) en 
“Arqueología Profesional y Gestión Integral del Patrimonio”, “Desarrollo Local e Innovación 
Territorial”, “Dirección y Planificación del Turismo”, “Economía Aplicada”, “Estudios 
Literarios”, “Metodologías Humanísticas en la Era Digital” y “Planificación y Gestión de 
Riesgos Naturales”. La población objeto del estudio son los estudiantes matriculados en estas 
asignaturas en el presente año académico (2010-2011). Se trata de 112 alumnos, de los cuales 
se encuestó a una muestra de 60 (54% del total). La distribución por másteres es la siguiente: 
en “Arqueología Profesional y Gestión Integral del Patrimonio” se matricularon 18 alumnos, 
de los cuales se encuestó a 2 (11%), en “Desarrollo Local e Innovación Territorial” se 
matricularon 24, de los cuales se encuestó a 18 (75%), en “Dirección y Planificación del 
Turismo” se matricularon 39, de los cuales se encuestó a 17 (43,6%), en “Economía 
Aplicada” se matricularon 8, de los cuales se encuestó a 5 (62,5%), en “Estudios Literarios” 
se matricularon 11 alumnos, de los que se encuestó a 8 (72%), en “Metodologías 
Humanísticas en la Era Digital” se matricularon 2 alumnos, de los cuales se encuestó a 1 
(50%) y en “Planificación y Gestión de Riesgos Naturales” se matricularon 10, de los cuales 






2.2. Materiales:  
El cuestionario se elaboró tras la comparación de las competencias generales de los 
másteres y específicas del TFM. Se adoptaron aquellas sentencias comunes a los distintos 
másteres y se trató de que su redacción fuera comprensible y válida para los distintos estudios. 
De este modo, el cuestionario que se invitó a rellenar a los alumnos es el siguiente: 
 
ENCUESTA SOBRE EL “TRABAJO DE FIN DE MÁSTER” 
Con este cuestionario queremos conocer tu opinión acerca del Trabajo de Fin de Máster. El 
objetivo es poder realizar una mejor evaluación de las competencias que se alcanzan durante 
su realización.  
 
Una competencia es una combinación de conocimientos, habilidades, actitudes y 
responsabilidades que describe lo que los estudiantes son capaces de demostrar al final de un 
programa educativo. 
Te pedimos que contestes a las siguientes preguntas y te garantizamos la confidencialidad de 
tus respuestas.  
1.  Hombre ___ Mujer___  (señala con una X)  
2. Edad_____ 
3. Ordena las siguientes competencias según la importancia que crees que tendrán para tu 
vida profesional en el futuro (1 es la más importante y 7 la menos importante) Escribe el 
número de orden al lado de cada frase. 
a. Tener visión innovadora.  
b. Definir prioridades en la consecución de objetivos. 
c. Adaptarse a nuevas situaciones.  
d. Tomar decisiones y resolver problemas.  
e. Trabajar en un contexto de responsabilidad social.  
f. Interpretar y evaluar con espíritu crítico los resultados obtenidos.  
g. Manejar las técnicas de comunicación.  
 
4.  Puntúa de 1 a 10 según el grado en el que crees que vas a alcanzar las siguientes 
competencias tras la elaboración de tu Trabajo de Fin de Máster: 
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1. Capacidad para buscar, revisar, seleccionar y utilizar bibliografía académica y bases 
de datos especializadas correspondientes a un tema determinado.  
2. Capacidad para seleccionar, diseñar y justificar un proyecto de investigación y 
llevarlo a cabo con la metodología científica adecuada.  
3. Elaborar trabajos académicos que cumplan con los requisitos exigibles en revistas 
científicas.  
4. Emitir informes especializados de asesoramiento sobre situaciones concretas.  
5. Tener la capacidad para aplicar el conocimiento y las aptitudes adquiridas a la 
solución de problemas teóricos y aplicados. 
6. Capacidad para tomar decisiones, resolver problemas y gestionar imprevistos.   
7. Ser capaz de utilizar métodos de análisis complejos para el análisis, diagnóstico y 
solución de cuestiones y problemas que no puedan ser analizados con las técnicas 
más simples.  
8. Capacidad para manejar adecuadamente los conceptos, los métodos y las técnicas 
aprendidos.  
9. Capacidad para exponer y transmitir conocimientos de forma ordenada, sencilla y 
clara, adecuada al contexto.  
10. Capacidad para convertir un problema empírico relacionado con el tema del Máster 
en un objeto de investigación.  
11. Conocer los fundamentos y aplicar metodologías científicas adecuadas.  
12. Manejar técnicas de recogida y análisis de datos y documentación.  
13. Saber representar a la organización en la que desarrollas la actividad.  
14. Preparar, procesar, interpretar y presentar datos usando técnicas de investigación  
adecuadas.  
 Diseñar y gestionar proyectos de análisis y de propuestas de actuación. 5. Pensando en el 
futuro, ¿crees que es más probable que te dediques a...?  
a. Investigación / docencia  




2.3. Procedimientos:  
Los cuestionarios fueron cumplimentados por los propios alumnos y devueltos a los 
profesores responsables de este estudio a través del correo electrónico o de forma presencial 
durante una de las clases impartidas en los respectivos programas de máster.  
 
3. RESULTADOS  
La muestra de los 60 encuestados está formada por 26 hombres y 34 mujeres, con una 
edad media de 30,2 años, teniendo el estudiante más joven 22 años y el mayor 48.  
 En la tabla 1 se detalla el orden en el que el alumnado percibe la importancia de las 
competencias propuestas. Para ello se toma en consideración el número de estudiantes que 
elige cada competencia como la de mayor relevancia para su futuro profesional. 
 
Tabla 1. Percepción de la importancia de cada competencia en la futura vida profesional 
Competencias Alumnos que la eligen 
como 1ª opción 
% 
Tomar decisiones y resolver problemas. 15 31,3 
Tener visión innovadora. 10 20,8 
Adaptarse a nuevas situaciones. 7 14,6 
Definir prioridades en la consecución de objetivos. 7 14,6 
Trabajar en un contexto de responsabilidad social. 6 12,5 
Interpretar y evaluar con espíritu crítico los resultados. 3 6,3 
Manejar las técnicas de comunicación. 0 0 
 *N=48.  
 
En referencia al grado en el que el alumno cree que va a alcanzar cada una de las 
competencias apuntadas en la pregunta 4 del cuestionario tras la elaboración del TFM, se 
indica que no se aprecia relación estadísticamente significativa entre ninguna de las respuestas 
a esta pregunta ni con el máster que se está estudiando ni, tampoco, con la actividad que se 
prevé más probable en el futuro (investigación o docencia frente a actividad profesional). No 
obstante, sí que resulta interesante subrayar que las dos competencias que recibieron una 
media de respuestas más positiva fueron: “Capacidad para buscar, revisar, seleccionar y 
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utilizar bibliografía académica y bases de datos especializadas correspondientes a un tema 
determinado” (media de 7,5) y “Capacidad para exponer y transmitir conocimientos de forma 
ordenada, sencilla y clara, adecuada al contexto” (media de 7,47). Asimismo, las dos 
competencias ante las cuales los estudiantes se muestran más escépticos a la hora de pensar en 
su posible consecución mediante la realización del TFM son: “Ser capaz de utilizar métodos 
de análisis complejos para el análisis, diagnóstico y solución de cuestiones y problemas que 
no puedan ser analizados con las técnicas más simples” (media de 6,59) y “Emitir informes 
especializados de asesoramiento sobre situaciones concretas” (media de 6,79).  
 
Tabla 2. Confianza en la adquisición de cada competencia tras la elaboración del TFM  
 Competencias  N Media Desv. típ. 
Capacidad para buscar, revisar, seleccionar y utilizar bibliografía 
académica y bases de datos especializadas correspondientes a un 
tema determinado. 
58 7,50 2,080 
Capacidad para seleccionar, diseñar y justificar un proyecto de 
investigación y llevarlo a cabo con la metodología científica 
adecuada. 
58 7,05 2,056 
Elaborar trabajos académicos que cumplan con los requisitos 
exigibles en revistas científicas. 
58 7,12 1,778 
Emitir informes especializados de asesoramiento sobre 
situaciones concretas. 
58 6,79 2,067 
Tener la capacidad para aplicar el conocimiento y las aptitudes 
adquiridas a la solución de problemas teóricos y aplicados. 
58 6,93 2,110 
Capacidad para tomar decisiones, resolver problemas y gestionar 
imprevistos.  
58 7,22 2,103 
Ser capaz de utilizar métodos de análisis complejos para el 
análisis, diagnóstico y solución de cuestiones y problemas que no 
puedan ser analizados con las técnicas más simples. 
58 6,59 1,947 
Capacidad para manejar adecuadamente los conceptos, los 
métodos y las técnicas aprendidos. 
58 7,16 2,159 
Capacidad para exponer y transmitir conocimientos de forma 
ordenada, sencilla y clara, adecuada al contexto. 
57 7,47 1,891 
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Capacidad para convertir un problema empírico relacionado con 
el tema del Máster en un objeto de investigación. 
58 7,38 2,159 
Conocer los fundamentos y aplicar metodologías científicas 
adecuadas. 
57 6,84 2,086 
Manejar técnicas de recogida y análisis de datos y 
documentación. 
57 7,14 2,191 
Saber representar a la organización en la que desarrollas la 
actividad. 
56 7,36 1,976 
Preparar, procesar, interpretar y presentar datos usando técnicas 
de investigación  adecuadas. 
58 7,21 2,050 
 Diseñar y gestionar proyectos de análisis y de propuestas de 
actuación. 
57 7,19 1,977 
 
Sí que se ha reconocido una relación estadísticamente significativa entre el máster en 
el que el estudiante está matriculado y su perspectiva profesional. En este sentido, se aprecia 
cómo hay un interés mayoritario entre los estudiantes por orientar su futuro trabajo al margen 
de la actividad docente e investigadora, siendo especialmente evidente en el caso de los 
alumnos de los másteres en “Economía Aplicada”, “Dirección y Planificación del Turismo” y 
“Desarrollo Local e Innovación Territorial”. El grueso de alumnos que se decantan por la 
actividad docente e investigadora se agrupa en el conglomerado que hemos llamado “Otros 
másteres” y que, para este caso, se explica por el hecho de que los 8 alumnos encuestados del 
máster en “Estudios Literarios” esperan trabajar en el ámbito de la investigación y la 
docencia.  
 
Tabla 3. Relación entre el máster cursado y la actividad que espera desarrollar. 
  Actividad en el futuro  




Economía Aplicada Recuento 1 4 5 
% de id máster 20% 80% 100% 
Dirección y Planificación del 
Turismo 
Recuento 1 15 16 
% de id máster 6,3% 93,8% 100% 
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Planificación y Gestión de 
Riesgos Naturales 
Recuento 4 4 8 
% de id máster 50% 50% 100% 
Desarrollo Local e Innovación 
Territorial 
Recuento 3 13 16 
% de id máster 18,8% 81,3% 100% 
Otros másteres Recuento 10 1 11 
% de id máster 90,9% 9,1% 100% 
Total Recuento 19 37 56 
% de id máster 33,9% 66,1% 100% 
χ² = 24,399. 4 gl. Significación asintótica bilateral < 0,000.   
  
4. CONCLUSIONES  
Los redactores de este trabajo forman parte de la Red de Investigación en Docencia 
Universitaria de la Universidad de Alicante “Evaluación de Trabajos de Fin de Máster”. En 
esta red se aglutinan la mayor parte de los másteres oficiales que se imparten en el curso 
2010/11 en las Facultades de Ciencias Económicas y Empresariales y de Filosofía y Letras de 
la UA. Los responsables académicos de los másteres somos, en la mayoría de los casos, los 
profesores responsables de la asignatura TFM. La situación a la que hacemos frente es que en 
las áreas de Ciencias Sociales y Humanidades no contamos con la experiencia que otros 
estudios (ingenierías, arquitectura, por ejemplo) sí tienen para la organización de la asignatura 
y su evaluación. La puesta en común de las competencias que cada plan de estudios asigna a 
cada máster para la elaboración del cuestionario, ha sido en sí mismo un ejercicio interesante 
que ayudará a la elaboración en una segunda fase de los instrumentos de evaluación. No 
obstante, la encuesta aplicada en el estudio presentado se ha mostrado válida para recoger la 
opinión de los alumnos matriculados en los TFM acerca del grado en el que creen que 
adquieren las competencias de aprendizaje que se espera lograr con esos trabajos. Más allá de 
los resultados concretos obtenidos, se apunta aquí la conveniencia de profundizar en aquellos 
mecanismos de recogida de datos que integren los puntos de vista del alumnado, pues sin esa 
información será más difícil mejorar tanto las estrategias docentes como los procedimientos 
de evaluación de los TFM. El análisis de las percepciones de los estudiantes acerca del 
proceso de aprendizaje experimentado en el transcurso de la realización del TFM ha de servir 
para que los profesores no dejen de cuestionarse ni los procedimientos que eligen para dirigir 
este tipo de trabajos ni la manera en la que se decide la calificación final. Así pues, el 
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cuestionario aplicado en este estudio funciona como una herramienta auxiliar y flexible que 
facilita la toma de decisiones del profesorado en diversos momentos del proceso docente.   
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El presente estudio analiza las propiedades psicométricas de la versión española (Ferrer-Cascales et al, 2011) del 
cuestionario Distance Education Learning Environment Survey (DELES) de S.L. Walker (2005). Ha participado 
una muestra de 265 estudiantes de la Universidad de Alicante matriculados en asignaturas impartidas por 
profesorado del Departamento de Psicología de la Salud en modalidad semipresencial (43.8%) y a distancia 
(56.2%). Se ha  analizado la fiabilidad y la validez de constructo mediante análisis factorial exploratorio y alfa 
de Cronbach. El análisis factorial muestra una estructura de siete factores de primer orden y que explican el 
72.4% de la varianza: Interacción Estudiantes, 31.04%; Satisfacción, 12.55%; Relevancia Personal, 8.09%; 
Apoyo Profesorado, 6.55%; Aprendizaje Real, 6.23%; Autonomía, 4.99% y Aprendizaje Activo, 2.98%. El 
análisis de la fiabilidad del instrumento muestra que esta versión S-DELES posee una buena consistencia 
interna. El alfa de Cronbach para cada una de las escalas que evalúa el cuestionario oscila de 0.86 a 0.97, siendo 
de 0.94 para la puntuación global del S-DELES. Los resultados ponen de manifiesto que la versión española del 
cuestionario DELES presenta garantías métricas de calidad para evaluar la metodología de enseñanza-
aprendizaje utilizada en entornos virtuales en formación universitaria.  
 











La construcción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) iniciado con las 
Declaraciones de la Sorbona (1998) y Bolonia (1999), ha provocado en el sistema 
universitario español un profundo cambio en el diseño de estudios y en las modalidades de 
enseñanza-aprendizaje. Las universidades españolas están realizando un considerable esfuerzo 
hacia la consolidación del uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs) 
y hacia la incorporación de metodologías b-learning y e-learning en sus titulaciones. Esto 
supone un profundo cambio metodológico, con mayor atención a las actividades no 
presenciales y con la adquisición de competencias que faciliten los procesos autónomos y 
significativos en el proceso de formación de los estudiantes. En este sentido, sin duda la 
tecnología digital juega un papel muy importante como mecanismo de cambio. La tecnología 
en el ámbito educativo posibilita notables cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje: 
herramientas asincrónicas que permiten la distribución del aprendizaje en el espacio y tiempo 
que más le conviene al estudiante, nuevos entornos virtuales de formación que permiten que 
el estudiante combine el estudio con otro tipo de actividades y en definitiva, dotan al 
estudiante de una autonomía que le permite adoptar un papel mucho más activo, regulando y 
gestionando su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, la implantación del EEES ha 
supuesto no solo la incursión de las TICs sino la adecuación de estas a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje bajo modalidades de formación a través de entornos virtuales de 
aprendizaje. En estos entornos la colaboración del estudiante es fundamental en todo el 
proceso, adquiriendo especial protagonismo frente a la figura del docente. Se propone un 
cambio en el sistema educativo en el que el estudiante se sitúa como eje de referencia en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto supone un cambio metodológico centrado en el 
trabajo del estudiante, que aboga por un aprendizaje significativo, activo, personalizado, 
colaborativo y autónomo. Teniendo en cuenta este cambio es necesario adentrarnos en los 
nuevos modelos educativos que surgen para dar cabida a las TICs en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Desde esta perspectiva, nos gustaría señalar tal y como indica Cabero (2010), la 
existencia de tres grandes factores potenciadores que fundamentan la incorporación de estos 
modelos de formación en las universidades: la internalización y mundialización de las TICs, 
las demandas de los estudiantes, y las necesidades que las universidades presentan a la hora 




Estos retos conllevan sin duda un importante esfuerzo para toda la comunidad universitaria; 
estudiantes, docentes y personal de administración y servicios. La rapidez en la implantación 
de las TICs y en las nuevas formas de llevar a cabo los procesos de formación nos hace 
cuestionarnos si los avances están siendo evaluados en profundidad. Por ello es necesario 
disponer de instrumentos con garantías métricas de calidad que nos permitan evaluar los 
nuevos entornos virtuales de aprendizaje. Sin duda un buen sistema de evaluación nos 
permitirá disponer de información relevante que posibilite la reflexión y reorientación de la 
tarea docente en el actual entorno universitario. 
El objetivo del presente estudio instrumental (Montero y León, 2007) ha sido 
examinar las propiedades psicométricas de la versión española del cuestionario Distance 
Education Learning Environment Survey (DELES) adaptado por nuestro grupo de 
investigación a partir de la versión original de S.L. Walker (2005). Este cuestionario evalúa la 
percepción de los estudiantes universitarios en relación a diversos factores implicados en el 
proceso formativo.  Para ello se han analizado las propiedades métricas de los ítems que 
componen cada una de las escalas del cuestionario, sometiendo a examen su estructura 
factorial mediante análisis factorial exploratorio. Posteriormente una vez confirmada su 




Ha participado anónima y voluntariamente en esta investigación una muestra de 265 
estudiantes de la Universidad de Alicante, matriculados en asignaturas impartidas por  
profesorado del Departamento de Psicología de la Salud en modalidad semiprensencial 
(43.8%)  y a distancia (56.2%). 
 
2.2. Instrumento 
Se ha utilizado la versión española del cuestionario DELES. El DELES evalúa a través 
de 34 ítems, y 5 opciones de respuesta, seis áreas de interés. Un análisis de contenido de los 
ítems a partir de nuestros propios datos nos ha llevado a nombrar las 6 escalas del 
cuestionario de la siguiente forma: (1) Apoyo del profesorado; (2) Interacción y colaboración 
entre estudiantes; (3) Relevancia personal; (4) Aprendizaje real; (5) Aprendizaje activo y (6) 
Autonomía. Además el DELES incluye una escala adicional que permite evaluar el grado de 
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satisfacción del estudiante con la metodología de enseñanza-aprendizaje utilizada en la 
asignatura. El cuestionario DELES se ha utilizado previa autorización del grupo de 
investigación de la elaboración y validación original del instrumento (Walker, 2005; Walker y 
Fraser, 2005). Este cuestionario de evaluación de la formación en entornos virtuales de 
aprendizaje ha sido adaptado al castellano por nuestro grupo de investigación, 
consensuándose el contenido y significado de los ítems con expertos en la metodología de 
traducción-retrotraducción de instrumentos de medida. El DELES ha sido traducido al chino 
(Liang, 2006); árabe (Shehab, 2007); y turco (Özköz,  Walker y  Büyüköztürk, 2009) y 
modificado para su uso en Malasia (Ng, 2009) y Palestina (Azaiza, 2010). 
 
2.3. Procedimiento 
Para que los estudiantes pudieran responder al cuestionario informatizado de forma 
anónima, se activó un enlace en la plataforma de trabajo "Campus Virtual" en el apartado 
"anuncios" de cada una de las asignaturas implicadas en esta investigación (cuestionario 
versión semipresencial o a distancia), indicando al alumnado la finalidad del estudio y 
asegurándoles el anonimato y confidencialidad de sus respuestas (Fig.1). Para el envío del 
cuestionario se fijo un plazo de 15 días, durante este periodo de tiempo el profesorado fue 
haciendo recordatorios sobre la importancia de la cumplimentación del cuestionario para 
poder introducir mejoras en la metodología de enseñanza-aprendizaje de la asignatura. 
Nuestro estudio, según la clasificación de Montero y León (2007) es de tipo 
instrumental, ya que se evalúan las propiedades psicométricas de un instrumento y para el 
desarrollo del mismo se han seguido las recomendaciones de Carretero-Dios y Pérez (2007) y 
las normas establecidas por la Comisión Internacional de Pruebas (International Test 
Comision, ITC) (Hambleton, 1994). En cuanto al análisis estadístico, en primer lugar se 
realizó un análisis descriptivo de las escalas que conforman el cuestionario. La fiabilidad de 
las escalas que conforman el cuestionario se calculó mediante el coeficiente alfa de Cronbach. 
Se obtuvo dicho coeficiente para el total del cuestionario y para los ítems que componen cada 
una de las escalas. Para corregir el efecto de que el ítem analizado forme parte de la 
puntuación total de la escala se obtuvo también el coeficiente de correlación ítem-total 
corregido, a partir de la suma de todos los ítems de la escala analizada menos el ítem 
evaluado. La estructura interna del instrumento fue estudiada a través del análisis factorial de 
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componentes principales con posterior rotación varimax. Los análisis estadísticos de los datos 






La tabla 1 muestra las medias, medianas y las desviaciones típicas de las puntuaciones 






Estadísticos descriptivos de las escalas del cuestionario DELES 
 
DELES M Md DS 
Apoyo Profesorado (F1) 34.93 36 5.24 
Interacción Estudiantes (F2) 15.68 14 8.12 
Relevancia Personal (F3) 28.11 28 5.52 
Aprendizaje Real (F4) 20.61 21 4.22 
Aprendizaje Activo (F5) 12.64 13 2.24 
Autonomía (F6) 21.16 22 3.50 
Satisfacción (F7) 31.36 32 6.94 
 
Nota: M= media; Md= mediana; DS= desviación estándar 
 
Este primer análisis descriptivo nos permite conocer la percepción de los estudiantes 
en relación a los distintos entornos evaluados y el grado de satisfacción con el proceso de 
formación. Cada una de las escalas ha sido evaluada de forma muy favorable, manifestando 
los estudiantes un alto grado de satisfacción con el proceso formativo. 
 
Análisis factorial exploratorio 
El análisis de componentes principales con posterior rotación varimax extrajo 7 
factores que explican el 72.4% de la varianza (ver tabla 2). El primer factor (valor propio de 
13.04) representa el 31.04% de la varianza común, e incluye los ítems 9, 10, 11, 12, 13 y 14. 
Este factor se ha denominado Interacción Estudiantes, porque hace referencia a la relación y 
comunicación entre los estudiantes dentro del desarrollo de la acción formativa. El segundo 
factor (valor propio de 5.27) representa el 12.55% de la varianza común y está integrado por 
los siguientes ítems: 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41 y 42. Este factor denominado Satisfacción, 
evalúa el grado de satisfacción del estudiante con la metodología de enseñanza aprendizaje 
utilizada. El tercer factor (valor propio de 3.40) representa el 8.09% de la varianza común. 
Este factor lo configuran los ítems 15, 16, 17, 18, 19, 20 y 21. Se denomina Relevancia 
Personal y estima el grado de desarrollo personal que el entorno proporciona al estudiante. El 
cuarto factor (valor propio de 2.75) representa el 6.55% de la varianza común y lo componen 
los ítems: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 8. El contenido de este factor etiquetado como Apoyo 
Profesorado, alude al nivel de adecuación que los estudiantes consideran que el profesorado 
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tiene respecto a las distintas funciones que debe desempeñar. El quinto factor (un valor propio 
de 2.61) representa el 6.23% de la varianza común. Este factor incluye los ítems 22, 23, 24, 
25 y 26, que conceptualizan el Aprendizaje Real como el nivel de ajuste de los contenidos a la 
realidad de la materia de estudio. El sexto factor (valor propio de 2.09) representa el 4.99% de 
la varianza común. Está compuesto por los ítems: 30, 31, 32, 33 y 34 que se refieren a la 
Autonomía, evaluando en qué medida el estudiante gestiona su propio aprendizaje. Por 
último, el séptimo factor (valor propio de 1.25) representa el 2.98% de la varianza común y lo 
conforman los ítems 27, 28 y 29, que valoran el grado de Aprendizaje Activo por parte del 
estudiante en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
 
Tabla 2. 
Resultados del análisis factorial de componentes principales con posterior rotación varimax del 
cuestionario S-DELES 








S36 0.85       0.81 0.81 
S37 0.82       0.81 0.85 
S41 0.82       0.73 0.77 
S35 0.81       0.75 0.81 
S39 0.79       0.77 0.81 
S42 0.69       0.63 0.70 
S38 0.67       0.62 0.66 
S40 0.57       0.54 0.58 
AP3  0.75      0.63 0.68 
AP5  0.74      0.68 0.76 
AP7  0.74      0.63 0.65 
AP1  0.74      0.58 0.63 
AP2  0.70      0.64 0.70 
AP8  0.70      0.56 0.65 
AP4  0.70      0.58 0.67 
AP6  0.65      0.56 0.65 
RP18   0.87     0.82 0.86 
RP19   0.84     0.80 0.84 
RP17   0.81     0.75 0.81 
RP15   0.80     0.73 0.79 
RP20   0.79     0.72 0.80 
RP21   0.76     0.73 0.79 
RP16   0.64     0.57 0.65 
IE13    0.93    0.90 0.91 
IE11    0.92    0.88 0.91 
IE9    0.92    0.88 0.91 
IE14    0.91    0.86 0.90 
IE10    0.90    0.85 0.88 
IE12    0.89    0.83 0.87 
AR25     0.84   0.82 0.83 
AR23     0.82   0.78 0.80 
AR22     0.80   0.77 0.80 
AR24     0.77   0.74 0.77 
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AR26     0.76   0.73 0.76 
A32      0.79  0.75 0.78 
A33      0.78  0.75 0.78 
A34      0.76  0.65 0.66 
A31      0.75  0.65 0.64 
A30      0.56  0.61 0.62 
AA28       0.82 0.80 0.79 
AA27       0.76 0.78 0.80 
AA29       0.75 0.70 0.83 
 
 
Nota:  S= Satisfacción, AP= Apoyo Profesorado, RP= Relevancia Personal, IE= Interacción Estudiantes, AR= 
Aprendizaje Real, A= Autonomía, AA= Aprendizaje 
 
Tal y como puede observarse en la tabla 2  todos los ítems del cuestionario presentan 
elevados pesos factoriales que oscilan desde 0.93 para el ítem 13 de la escala de Interacción 
Estudiantes y 0.56 para el ítem 30 de la escala Autonomía. 
 
Análisis de consistencia interna 
El alfa de Cronbach para cada una de las escalas que evalúa el cuestionario oscila de 
0.86 a 0.97, siendo de 0.94 para la puntuación global del S-DELES. Realizado el análisis 
relacional de cada elemento constitutivo de cada una de las escalas con la puntuación total 
corregida, nos encontramos que no existe ningún ítem que disminuya o aumente de forma 
considerable el alfa de Cronbach si se elimina el elemento en cuestión. La eliminación de 




Datos de la consistencia interna de las escalas del cuestionario S-DELES 
 
DELES Nº ítems α 
Apoyo Profesorado (F1) 8 0.88 
Interacción Estudiantes (F2) 6 0.97 
Relevancia Personal (F3) 7 0.93 
Aprendizaje Real (F4) 5 0.91 
Aprendizaje Activo (F5) 3 0.86 
Autonomía (F6) 5 0.87 
Satisfacción (F7) 8 0.92 
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Total 42 0.94 
 
 
4. CONCLUSIONES  
El objetivo principal de este estudio ha sido examinar las propiedades psicométricas de 
la versión española del cuestionario Distance Education Learning Environment Survey 
(DELES) en una muestra de universitarios españoles. De los principales resultados obtenidos 
podemos concluir que el S-DELES mantiene la  estructura interna de siete factores propuesta 
por los autores del estudio original y presenta una buena fiabilidad, de acuerdo con los 
coeficientes del alfa de Cronbach calculados tanto para cada una de las escalas como para la 
escala total. Estos resultados ponen de manifiesto que la versión española del cuestionario 
DELES presenta garantías métricas de calidad para evaluar la metodología de enseñanza-
aprendizaje utilizada en entornos virtuales en formación universitaria.  
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Reflexión y análisis del sistema de evaluación continua en el grado en 
ADE 
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La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior ha supuesto un cambio fundamental el modelo 
de aprendizaje, con importantes consecuencias a la hora tanto de la forma de impartir la docencia, como 
del diseño del sistema de evaluación de las competencias adquiridas. De este modo, parece oportuno, una 
vez iniciado el proceso de adaptación, realizar un análisis del método de evaluación utilizado en el grado 
en ADE de una asignatura de Derecho, de conformidad con su adaptación al nuevo sistema. Se expondrá 
en primer lugar las diversas opciones de evaluación barajadas, analizando las ventajas e inconvenientes, 
centrándose posteriormente de forma especial en la metodología empleada por el docente en la evaluación 
de las competencias de una asignatura de Derecho, para lo cual será necesario un previo análisis de los 
objetivos que se pretenden lograr con el sistema de evaluación, finalizando con una reflexión sobre 
futuras líneas de actuación.  
 




La integración del sistema universitario español en el espacio europeo de 
enseñanza superior ha supuesto una armonización de la estructura de las enseñanzas 
universitarias, respondiendo al objetivo fundamental de la Unión Europea de coordinar 
las políticas y las normas legislativas de los Estados miembros en cuestiones 
relacionadas con la enseñanza superior, con la finalidad de permitir la construcción del 
Espacio Europeo de Educación Superior, con la voluntad de potenciar una Europa del 
conocimiento, en la que se apuesta por una extensión y una mayor calidad de la 
educación superior. La declaración de Bolonia manifestaba en este sentido como la 
Europa del conocimiento es un factor insustituible de cara al desarrollo social y humano 
así como para la consolidación y el enriquecimiento de la ciudadanía europea, capaz de 
ofrecer a los ciudadanos las competencias necesarias para responder a los retos del 
nuevo milenio y reforzar la conciencia de los valores compartidos y de la pertenencia a 
un espacio social y cultura común. De este modo se lleva a cabo un rediseño de los 
planes de estudios y de las programaciones docentes, con el objetivo de potenciar el 
aprendizaje de los alumnos. La modificación de los planes de estudios supone un 
cambio sustancial en la forma de adquirir conocimientos por los estudiantes y, por tanto, 
eso debe comportar significativos cambios en la forma de impartir docencia por parte de 
los profesores, así como en los sistemas de evaluación empleados para conocer y 
certificar la adquisición de competencias específicas por los alumnos. Todos estos 
cambios responden a una voluntad unificadora, que permita una mayor convergencia 
entre los estudiantes de los distintos países europeos, así como a necesidad de 
encontrarse mejor preparados para responder a las demandas cada vez más exigentes y 
específicas del mercado laboral.  Dentro del objetivo de adaptación de las enseñanzas y 
títulos oficiales universitarios, el objetivo fundamental es armonizar la estructura cíclica 
de las enseñanzas universitarias con el esquema de la declaración de Bolonia. De este 
modo los estudios se dividen en estudios de primer nivel, de grado, que se corresponde 
con un nivel de cualificación apropiado para acceder al mercado de trabajo europeo, y 
un segundo ciclo, para cuyo acceso será necesario haber culminado el primero, de tres 
años, y que terminará a su vez con la obtención de un título final o doctorado. En 
relación con el primer nivel, el grado, debe tender a la adquisición, por parte del 
estudiante, de competencias genéricas básicas, competencias transversales relacionadas 
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con la formación integral, y competencias específicas que le permitan el objetivo, tantas 
veces reiterado, de acceso al mercado laboral.  
La integración en el marco Europeo de Educación Superior supone por tanto una 
modificación sustancial que aleja a los docentes de los planteamientos tradicionales a la 
hora de impartir docencia en los títulos de grado, con el objetivo primordial de 
adaptarse a las nuevas necesidades europeas, acomodarse a los planes de estudios de 
otros países, y permitir por tanto la mejora de la colocación posterior por parte de los 
estudiantes, dentro y fuera de nuestras fronteras.  
En este trabajo se pretende realizar una reflexión de la aplicación del sistema de 
evaluación continua, como método adecuado para la integración en el Sistema Europeo 
de Educación Superior, analizando las distintas posibilidades, y poniendo de manifiesto 
los inconvenientes y dificultades a los que se puede enfrentar el docente, apuntando 
asimismo eventuales soluciones.  
 
2. MARCO TEÓRICO 
La adaptación al Marco Europeo de Educación Superior comporta un giro 
radical de la función del profesor, que no puede limitarse ya a una enseñanza orientada a 
la emisión-transmisión de conocimientos, basada en una clase magistral en la que no 
existe lugar para interacción entre profesor y alumno y en la que no se realiza 
seguimiento alguno de la evolución del alumnado, provocando por tanto que se trate de 
igual modo a los alumnos que participan y siguen diariamente la asignatura, y a aquéllos 
que solo se presentan para las pruebas finales de evaluación. De conformidad con el 
Espacio Europeo de Educación Superior, el profesor debe ser un orientador y 
dinamizador del proceso de aprendizaje, de manera que deja de ser suficiente la 
capacidad investigadora y los conocimientos adquiridos por el profesor. Se tratarán de 
prerrequisitos necesarios, dado que en su ausencia no será posible desarrollar 
adecuadamente las funciones que se le asignan como orientador y evaluador de las 
competencias, si bien deberán completarse con otras cualidades que le permitan 
desarrollar con acierto las labores docentes tal y como se rediseñan por los cambios 
experimentados por la enseñanza universitaria.  
En este nuevo marco las funciones del profesor se modifican, pasando a un 
primer plano las funciones de asesoramiento en relación con las fuentes en las que los 
estudiantes pueden encontrar la información que se considera básica para adquirir las 
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competencias generales y específicas relacionadas con la asignatura. En este ámbito será 
función del profesor proporcionar un marco-guía para evitar que los estudiantes se 
pierdan en demasiada información, así como para que puedan localizar los puntos 
importantes del temario sobre los cuales deberían focalizar su investigación, 
incentivando de este modo la capacidad de análisis y síntesis.  
Como desarrollo de esta actividad, y con el objetivo de dinamizar el estudio de 
la materia, resultará fundamental la realización de actividades que permitan la 
interacción del estudiante tanto con el profesor como con el resto del alumnado, en las 
cuales se vean obligador a poner en práctica los conocimientos adquiridos, o incluso, 
que les hagan adquirir conocimientos que no se habían planteado con anterioridad a la 
actividad. Las formas de desarrollo de esta interacción deberán adaptarse a la forma en 
la que se imparte la docencia. De este modo, en el supuesto ordinario de clases 
presenciales, se pone de relieve la importancia de que el profesor proporcione, con la 
suficiente antelación y por los canales adecuados (empleo de las nuevas tecnologías), 
los supuestos prácticos o cuestiones problemáticas que deberían ser resueltas por los 
estudiantes con ayuda de las fuentes que les hayan sido proporcionadas relacionadas con 
la asignatura. Esta actividad debe reforzarse con la atención personalizada que permiten 
las nuevas tecnologías, con la finalidad de que el alumno conozca y entienda lo que se 
le pide, y tenga las herramientas necesarias para poder aprovechar la sesión siguiente en 
la que se realizará la resolución de prácticas-problemas. El objetivo fundamental de la 
resolución de problemas es por tanto, no únicamente la resolución puntual de un 
supuesto de hecho, sino el afianzamiento y la profundización en la materia de la 
asignatura, así como el desarrollo de la capacidad de reflexión y de relación, resultando 
especialmente relevante la llamada de atención sobre aspectos transversales, que 
permitan al estudiante conectar unas asignaturas con otras, favoreciendo el 
afianzamiento de una formación integral. 
Como complemento a esta actividad de resolución de prácticas-problemas, 
resulta de especial interés la conexión de la asignatura con la realidad, aspecto que se 
logra, entre otros medios, mediante el fomento de los debates-comentarios sobre temas 
de actualidad relacionados con el contenido de la materia que es objeto de estudio, 
facilitando a los estudiantes noticias de prensa o similares, que permitan conectar la 
materia con el mundo real y beneficien la posibilidad de desarrollar un razonamiento 
crítico por parte de los estudiantes.  
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El diseño de la docencia por competencias, propugnado por el Espacio Europeo 
de Educación superior, tiene efectos tanto en la forma de impartir docencia como, y 
muy fundamentalmente, en el diseño de la evaluación de las mismas. De este modo la 
labor evaluadora se muestra como una pieza fundamental que complementa y da sentido 
a la labor docente. Así a la hora de planificar la docencia de una asignatura, el profesor 
debe enfrentarse a la tarea, no únicamente del diseño del sistema de impartir docencia, 
adecuándola al contenido y a las competencias, genéricas y específicas propias de su 
asignatura, sino también al sistema de evaluación que se va a seguir. En este ámbito 
resulta especialmente relevante el procedimiento de evaluación continua como sistema 
que permite la evaluación adecuada a este renovado sistema de impartir docencia. 
La evaluación continua debe ir precedida de una reflexión y concreción de la 
evaluación de los diversos elementos que la componen en beneficio de todos los 
integrantes del proceso educativo, es decir, tanto del docente como del alumno. Para su 
puesta en práctica deberá tenerse presente, en primer término, los objetivos generales de 
la asignatura, así como las competencias específicas en las que se desglose, debiendo 
entonces buscarse sistemas que permitan evaluar la adquisición por los estudiantes de 
cada una de estas competencias, dentro de las cuales se podrá evaluar no solo ya la 
adquisición por el alumno de los conocimientos de la asignatura, sino que también 
podrán influir otras habilidades de gran importancia para el desarrollo curricular, como 
la exposición oral o escrita, así como las habilidades para trabajar en grupo. En la 
elección del sistema de docencia y de evaluación el docente debe tener en consideración 
la importancia de su asignatura dentro del plan de estudios (número de créditos), el 
número de asignaturas que los estudiantes deben seguir en el sistema de evaluación 
continua, así como la utilidad para la posterior inserción en el mercado laboral de los 
estudiantes. Del mismo modo se debería también tener en consideración las capacidades 
previas de los alumnos, el curso en el que se inserta la asignatura, y los medios 
materiales de los que se dispone, tanto para el desarrollo de las clases presenciales, 
como para el posterior trabajo en grupo o individual. 
Por otra parte el profesor deberá tener en consideración también el número de 
grupos sujetos a evaluación continua que deberá simultanear, los alumnos inscritos, así 
como el resto de tareas específicas que le sean asignadas, para realizar una previsión de 
tiempos de evaluación de los conocimientos de los alumnos en los diferentes grupos, en 
la medida en que la preparación y el seguimiento de una evaluación continua exige una 
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importante dedicación por parte del docente. Con esta finalidad se muestra como una 
ayuda a esta evaluación el anotar las participaciones de los alumnos en el curso de la 
propia clase, teniendo en consideración que la inmediatez reviste especial importancia a 
la hora de realizar esta valoración, apuntándose incluso la posibilidad de hacer uso de 
las nuevas tecnologías para facilitar la anotación y el tratamiento de estos datos. El uso 
de las nuevas tecnologías se muestra necesario en todo caso para el tratamiento de los 
datos obtenidos en los distintos sistemas de evaluación con objeto tanto de poder 
obtener de forma eficaz la calificación global del alumno, como para un posterior 
tratamiento de las mismas, para la obtención de porcentajes etc. 
Dentro de los sistemas posibles de actividades que permitan apreciar la 
adquisición de competencias de una asignatura de ámbito jurídico en el grado en ADE 
se presentan varios complementos posibles a los exámenes tradicionales, que no deben 
considerarse inadecuados en todo caso, en la medida en que cumplen su función de 
poner de manifiesto la adquisición de conocimientos por los alumnos. Se puede así 
proponer un análisis de noticias de actualidad jurídica, la utilización de este sistema 
puede emplearse bien en una etapa inicial, permitiendo así introducir temas que serán 
posteriormente estudiados en la materia, despertando de este modo el interés en relación 
con ellos, y mostrando la utilidad práctica de los conocimientos, presentando los 
contenidos anudados a una realidad concreta. O bien también es posible utilizarlo en 
etapas avanzadas del curso, incitando a los alumnos a buscar en la actualidad noticias 
relacionadas con los temas estudiados, lo que permitirá a los alumnos realizar un 
posterior análisis y/o debate jurídico más fundamentado, en la medida en que habrán 
adquirido los conocimientos y las competencias necesarias para ello. Por otro lado es 
posible el plantear controles esporádicos para comprobar el grado de conocimiento del 
estudiante, articulado bien en preguntas cortas, preguntas tipo test  o,  oraciones para 
completar o bien mediante un sistema de preguntas con respuestas verdadero/falso. En 
un estado avanzado de la asignatura se muestra especialmente relevante el 
planteamiento de supuestos prácticos a resolver con ayuda de la materia estudiada, que 
permite un afianzamiento de los conocimientos adquiridos, así como la ampliación de 
los mismos en el detalle del caso que haya sido estudiado. También es posible la 
realización y exposición de trabajos de investigación sobre temas concretos. Todas estas 
actividades se pueden diseñar de distintas formas, a juicio del docente, alternando 
presencialidad y no presencialidad, trabajos individuales y trabajos en grupo. En el 
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supuesto de actividades que no consistan únicamente en la evaluación de la exposición 
de unos determinados conocimientos (evaluación tradicional que no requiere una 
especial explicación al alumno en la medida en que se encuentra familiarizado con ella), 
cobra especial importancia, tanto para el docente como para el alumno, precisar los 
baremos que serán tenidos en consideración a la hora de evaluar, estableciendo por 
ejemplo, junto necesaria evaluación de contenidos, la valoración del uso de las fuentes 
correctas, de la forma de presentación (ya sea oral o escrita), de la precisión del lenguaje 
utilizado así como a la claridad y organización de la exposición.  
Una vez determinados los objetivos, las competencias y el sistema de docencia y 
evaluación que va a desarrollarse, éste debería ser presentado al alumnos, de modo que 
conozcan, a ser posible a principio de curso, tanto el sistema que va a seguirse a la hora 
de impartir la asignatura, como los diversos elementos de los que va a ser evaluado, la 
determinación del evaluador (dadas las posibles opciones de combinar evaluaciones de 
los docentes y eventuales autoevaluaciones o bien evaluaciones por otros compañeros),  
así como las competencias que tendrá que demostrar para poder superar cada una de las 
pruebas que se incluyan dentro de la evaluación de la asignatura. Este último aspecto 
reviste especial importancia en la medida en que una determinada prueba puede 
implicar el desarrollo de diversas competencias, debiendo por tanto delimitarse aquéllas 
que serán objeto de evaluación en la prueba concreta así como el porcentaje de la 
misma. Debería también informarse de los medios materiales que se utilizarán durante 
el curso, de manera que se facilite la adquisición de los mismos por los estudiantes.  
Durante el tiempo que dure el sistema de evaluación se muestra especialmente relevante  
y favorable para un adecuado funcionamiento del mismo, prever cauces de 
comunicación entre el profesor y el alumno que permitan la resolución de dudas al 
respecto. Del mismo modo resulta conveniente el facilitar las calificaciones de los 
diversos sistemas de evaluación de forma periódica, de manera que se permita al 
alumno corregir eventuales deficiencias en el seguimiento del concreto sistema de 
evaluación.  
 
3. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN 
En la asignatura de Derecho de la Empresa del Grado en Administración y 
Dirección de Empresas, tal y como aparece en la ficha de la asignatura, el sistema de 
metodología docente incluye clases prácticas que se desarrollan combinando la 
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resolución de casos prácticos por el docente relacionados con los conceptos teóricos que 
se incluyen en los contenidos de la asignatura, el análisis de cuestiones de actualidad así 
como la posibilidad de celebración de seminarios. 
El sistema de evaluación de los aprendizajes, que acredita que han sido 
alcanzados los objetivos y competencias propios de esta asignatura, se realiza mediante 
un sistema de evaluación en la que se evalúan los conocimientos de los alumnos de 
diversas formas, y en el cual se tiene en consideración, además de los conocimientos 
adquiridos, la asistencia y la participación del alumno en clase, así como el seguimiento 
y la evaluación de las clases prácticas. Para la realización de estas clases prácticas el 
profesor facilita a los alumnos con suficiente antelación el supuesto práctico que deberá 
ser objeto de estudio y análisis para la siguiente sesión, trabajo que se desarrollará de 
forma individual o en grupo en función de los diversos aspectos a tener en 
consideración por el profesor y que se refieren tanto a las características concretas del 
propio grupo, como al tipo de supuesto práctico concreto. En la evaluación de las clases 
prácticas se han tenido en consideración diversos parámetros, así en la resolución de 
problemas junto a la obtención de una solución coherente y ajustada a derecho, se 
valora de manera significativa el razonamiento previo seguido para llegar a la misma sin 
que sea relevante la extensión del mismo, primando la coherencia frente a la cantidad. 
Se tiene en cuenta también el adecuado empleo de los materiales que deben ser 
utilizados por el alumno para el estudio de la asignatura, en especial la correcta 
referencia a los textos legales oportunos. Es objeto de valoración asimismo la 
presentación del trabajo al profesor en el supuesto de entregas de trabajos escritos, así 
como la forma de expresión en el supuesto de exposiciones orales. Se valora igualmente 
la claridad expositiva, así como la capacidad de síntesis y de resaltar los aspectos 
fundamentales.  
En el desarrollo de la evaluación continua dentro del grado en Administración y 
Dirección de empresas se aprecia como en un grupo de alumnos la mayoría, un 70%, se 
muestra muy interesado y participativo en el seguimiento de la evaluación continua, 
asistiendo regularmente a clase, presentando los trabajos que se proponen y participando 
activamente en clase. Un grupo menos numeroso de alumnos, un 18%, se muestra 
interesado en un primer momento, si bien no mantiene el mismo grado de interés y 
participación durante todo el desarrollo de la asignatura. Siendo finalmente una minoría 
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de alumnos, un 11%, aquéllos totalmente desinteresados en la evaluación continua, que 
participan en la misma una o ninguna vez.  
Las principales dificultades que se aprecian en el seguimiento de la evaluación 
continua residen, en primer lugar, en la falta de familiaridad del alumno con este tipo de 
sistemas dado que, a pesar de que se trate de una asignatura de primer curso, el alumno 
no está familiarizado con esta forma de trabajo, motivos que a pesar de que tratan de 
solventarse por el profesor a través de explicaciones, requieren del paso del tiempo y del 
afianzamiento del cambio de sistema en las Universidades.  
Por otra parte, se pone de manifiesto la conveniencia de dedicar especial atención a la 
explicación de cómo va a desarrollarse la evaluación continua, explicando de forma 
detallada la forma en la que deberán resolverse las distintas pruebas planteadas, de 
manera que el alumno sepa con antelación lo que se le va a pedir para superar la 
asignatura.  
En la resolución de los casos prácticos planteados se ha apreciado la 
conveniencia de guiar la resolución de los mismos, en los primeros que se planteen a los 
alumnos, mediante la formulación de preguntas que deben ser contestadas por los 
alumnos sobre el caso. Disminuyendo progresivamente esta ayuda en las últimas 
pruebas, de manera que parte de la prueba consiste en si misma en plantearse las 
preguntas adecuadas.  
En este sentido se aprecia en general que la evaluación continua, si se tiene en 
consideración de la evaluación la participación activa en clase y en la resolución de 
problemas por escrito, despierta en el alumno una alta voluntad de participación, que no 
siempre se corresponde con una participación correcta, en tanto en cuanto el alumno 
tiende a pensar que la extensión (ya sea en la exposición oral o en la escrita) es más 
relevante para la calificación que el contenido. 
De forma global se puede constatar que la evaluación continua es valorada 
positivamente por los estudiantes, que por norma general se muestran mucho más 
proclives a realizar los trabajos que se plantean para hacer en la propia clase, siendo más 
desigual el grado de trabajo a realizar de forma individual y no presencial. No obstante 
en este hecho influye notablemente la circunstancia de que en ocasiones se encuentran 
inmersos en numerosos procesos de evaluaciones continuas de asignaturas diversas, lo 
que les dificulta un adecuado seguimiento de todas ellas.  Del mismo modo a veces se 
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producen incidencias administrativas que dificultan el correcto funcionamiento del 
sistema.  
En relación con los sistemas de prácticas empleados se aprecia una mayor 
participación de los alumnos en los supuestos en los que se planteen circunstancias 
cercanas a su futuro laboral, resultando especialmente enriquecedor la división del 
grupo en dos, y asignando intereses específicos a defender por cada uno de ellos, pues el 
hecho de encontrarse obligados a posicionarse  en interés de uno de los afectados por el 
problema, y tener que discutir los argumentos del grupo contrario, incentiva 
enormemente la búsqueda de argumentos e información, lográndose de este modo que 
se profundice en el estudio de la asignatura. Del mismo modo resulta enormemente 
positiva la realización de debates sobre temas de actualidad relacionadas con la 
asignatura en el principio del curso, de forma que les ayude a plantearse las dudas que 
deben poder estar en condiciones de resolver cuando finalice el estudio de la asignatura. 
La utilización de este sistema, de aproximación de la clase a la actualidad, también 
cobra relevancia al final del proceso, pudiendo resultar especialmente enriquecedor si se 
les deja libertad para elegir los supuestos que estimen relevantes relacionados con la 
asignatura, pues la simple elección de un supuesto a comentar relacionado con la 
asignatura es un elemento a valorar, en la medida en que pone de manifiesto la 
comprensión del contenido de la misma.  
 
4. CONCLUSIONES 
En todo caso se puede apreciar como el alumno que sigue de forma continuada y 
regular la evaluación continua logra superar la asignatura mejor que aquéllos que no la 
siguen, dado que ha podido ir adquiriendo los conocimientos de forma progresiva, ha 
tenido oportunidad de obtener mayor seguridad en los mismos en la medida en que ha 
podido ser corregido por el profesor, ha tenido la posibilidad de experimentar la forma 
de evaluación del profesor, así como de distinguir los contenidos esenciales de los que 
no lo son, mejorando por tanto su capacidad de síntesis y de exposición.  
En orden a maximizar la rentabilidad del esfuerzo realizado por los estudiantes 
en la evaluación continua, resulta de especial interés su concienciación de la 
importancia de la misma, así como una reflexión sobre las ventajas que comporta su 
seguimiento, en la medida en que permite afianzar y ampliar conocimientos 
previamente adquiridos, facilitando no solo la superación de la asignatura por 
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evaluación continua, sino muy particularmente el aprendizaje de los conocimientos que 
conforman el contenido de la misma, que fundamentalmente les permitirá relacionar los 
conocimientos de unas asignaturas con otras potenciando así  una formación integral del 
alumno y logrando la finalidad fundamental del sistema basado en lograr un estudio 
orientado al aprendizaje, y no tanto dirigido a que se supere la asignatura.  
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En nuestra Universidad, el área de Biología Celular imparte, organiza y coordina la docencia teórico-práctica de 
asignaturas que estudian la estructura, función y composición molecular de las células y tejidos normales y 
patológicos. El “entorno del aprendizaje” se considera un elemento importante en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y su evaluación debe vincularse a los estudiantes. En este estudio se presentan los resultados de la 
opinión del alumnado sobre la calidad docente y entorno de aprendizaje de sus prácticas de laboratorio en la 
asignatura “Métodos y técnicas en Paleobiología”. Mediante el cuestionario `Science Laboratory Environment 
Inventory` (SLEI) adaptado al español, se realizaron 24 cuestiones organizadas en 4 categorías (valoración 0 a 
30): integración de los contenidos teórico-prácticos (IN), claridad de las reglas de funcionamiento en el 
laboratorio (CL), cohesión entre los estudiantes (CH) y calidad de los materiales e infraestructura del laboratorio 
(MT). La frecuencia de valoración del alumnado (coeficiente de asimetría) para IN, CL y MT, indica una 
tendencia similar, diferente a la categoría (CH), con una distribución asimétrica negativa. Las diferencias en la 
valoración (Mann-Whitney p<0,05) alumno/a presentan gran homogeneidad. Finalmente, entre categorías, el 
promedio obtenido entre ~18-23 indica una óptima cohesión entre enseñanza-aprendizaje y entorno.  
 











La progresiva integración de la Universidad en el “Espacio Europeo de Enseñanza 
Superior” (EEES), implica la introducción de nuevas estructuras en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Diferentes reuniones y manifestaciones sobre el EEES (De Juan et al., 2010), 
sistematizan importantes aspectos que a nivel de los planes docentes, deben generar una 
mayor transparencia y homogeneidad de los estudios universitarios para todo el EEES y un 
diseño centrado en el alumno y su aprendizaje. Los conceptos y estrategias, definidos en la 
Declaración de Bolonia (1999) para la construcción de un EEES, suponen un cambio en los 
programas educativos que deben adaptarse a un nuevo proceso formativo basado en dos 
puntos fundamentales: (i) aprendizaje de conocimientos específicos propios del título, y (ii) 
desarrollo de las habilidades y destrezas necesarias para adaptar dichos conocimientos a un 
campo profesional. Estas competencias se deben adquirir a lo largo de la titulación, no tanto 
por los contenidos de la misma, sino por el modo en que se realiza el proceso de formación, 
aplicando prácticas y metodologías docentes para cumplir estos claros objetivos. Por tanto, la 
efectividad de esta estructura debe expresar una buena cohesión enseñanza-alumno y 
conocimiento-aprendizaje (De Juan, 1996, 1999). Por ello, el denominado “entorno del 
aprendizaje” se considera un elemento importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
su evaluación debe vincularse a los estudiantes. No obstante, no existe un conocimiento 
ampliamente compartido sobre cómo diseñar entornos de aprendizaje y su efecto en la 
efectividad del sistema a implantar. En asignaturas vinculadas a áreas de conocimiento de 
ciencias experimentales o de la salud, las prácticas de laboratorio ocupan un rol de vital 
importancia en la ciencia educativa (Hofstein y Lunetta, 2004; Lunetta et al., 2007). En el 
marco de los nuevos contextos educativos y su reforma, el contenido y la pedagogía de la 
ciencia en su enseñanza y aprendizaje deben ser analizados con el objetivo de una mejor 
compresión para su mejora. Si nos centramos en los objetivos fundamentales de la reforma 
educativa como el de “aprendizaje” y/o “habilidades” se reafirma la convicción que la 
adquisición y adecuación de un trabajo práctico y su desarrollo por parte del alumno en su 
formación, es básico para cumplir diferentes objetivos (Krajcik et al., 2001) como la correcta 
formulación de hipótesis de trabajo o el diseño de una investigación. 
Diferentes investigaciones han analizado la efectividad del trabajo de laboratorio en el 
proceso de “enseñanza-aprendizaje” (pe. Fraser, 1998; Hofstein y Lunetta, 2004; Osborne, 
2007), mostrando que en general, aunque el trabajo práctico presenta una marcada 
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importancia en este proceso, los resultados obtenidos de diferentes análisis únicamente 
muestran la relación entre las experiencias en el laboratorio y lo aprendido por el estudiante. 
En este sentido, las dificultades de obtener un mayor número de información, probablemente 
se encuentre en la heterogeneidad de los entornos evaluados (pe. tipos de laboratorio o países 
analizados) y en el diseño de las variables a analizar o información obtenida de las cuestiones 
planteadas (Fraser, 1994, 1998; Fraser y McRobbie, 1995; Osborne, 2007). Para desarrollar 
este tipo de investigación es necesario, como han propuesto diferentes autores (Hofstein y 
Mamlok-Naaman,  2007; Lunetta et al., 2007), prestar atención en la interacción del plan 
docente y su relación con los objetivos del trabajo práctico, información del estudiante y las 
características del entorno así como, los materiales disponibles donde desarrolla su actividad.   
En este contexto, el propósito de nuestro trabajo es avaluar la integración entorno-
aprendizaje práctico de la asignatura “Métodos y técnicas en Paleobiología, Paleopatología y 
Biología Forense” (MTP) a través de la opinión  de los estudiantes y empleando un 
cuestionario específico (Fraser et al., 1993) adaptado a contextos de laboratorio y áreas de 
conocimiento experimentales y de la salud. Este trabajo se encuadra dentro de un 
macroproyecto de la “Red de Biotecnología” en la que varios profesores han trabajado sobre 
asignaturas diferentes de la Facultad de Ciencias y de la Escuela de Enfermería. Partiendo de 
la asunción que la estructura de las prácticas en esta asignatura, el espacio donde se 
desarrollan y su contenido se encuentran diseñadas para cumplir los objetivos planteados en el 
EEES, el objetivo final es la obtención de información acerca del efecto del entorno en el 
aprendizaje del alumno. 
 
2. METODOLOGIA 
2.1. Contexto y participantes 
La asignatura de “Métodos y técnicas en Paleobiología, Paleopatología y Biología 
Forense” (MTP) forma parte del conjunto de asignaturas que el Departamento de 
Biotecnología imparte en la Universidad de Alicante (www.ua.es/dbt/docencia.html) dentro 
del área de Biología Celular. Se trata de una asignatura optativa de 6 créditos y que se ha 
impartido desde  2003-04 en el 5º curso de la Licenciatura en Biología (Plan 2001) y con un 
número ~40 alumnos matriculados por curso académico.  La asignatura de MTP presenta un 
contenido teórico-práctico impartido por un mismo profesor y estructurado en 5 módulos, 
donde se exponen los mecanismos de la Evolución y especiación en Primates, incluida nuestra 
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especie, la adaptación evolutiva morfofuncional y anatómica, Antropología Física y 
Paleopatología ósea, así como los métodos y técnicas para su análisis y aplicación en la 
Biología forense. El programa teórico se acompaña de prácticas de laboratorio, donde el 
alumno desarrolla diferentes ejercicios adaptados al conocimiento teórico y su aplicación para 
una mejor comprensión de los conceptos principales. Las prácticas se organizan en grupos, 
adecuando el número de alumnos al espacio y con el material necesario relacionado con el 
trabajo a desarrollar.  
 
2.2. Método de estudio 
Un total de 19 alumnos (10 alumnas y 9 alumnos) de la asignatura MTP (2010-11) que 
representan el 44,2% del total de matriculados en el curso, respondieron un cuestionario on-
line basado en el `Science Laboratory Environment Inventory` (SLEI) (Fraser et al., 1993). 
Este cuestionario ha sido desarrollado y validado en diferentes estudios y países, para la 
evaluación de la percepción del estudiante en laboratorios científicos (Fraser y McRobbie, 
1995). El SLEI es un cuestionario estructurado en 5 dimensiones o categorías como la 
cohesión, el enfoque divergente, la integración, claridad de normas o el ambiente material y 
35 ítems o cuestiones, repartidas en cada una de estas estructuras para su valoración. Basado 
en esta estructura, el SLEI ha sido adaptado al contexto y necesidades del presente trabajo 
(Anexo 1).    
La estructura del cuestionario se basó en 24 cuestiones organizadas en 4 categorías 
(valoración 0 a 30): (i) integración de los contenidos teórico-prácticos (IN), para valorar la 
interacción entre las clases prácticas de laboratorio y las teóricas; (ii) claridad de las reglas de 
funcionamiento en el laboratorio (CL), que establece el conocimiento por parte de los 
alumnos de unas normas claras en el funcionamiento del laboratorio; (iii) cohesión entre los 
estudiantes (CH), que determina el grado de integración y colaboración; (iv) la calidad de los 
materiales e infraestructura del laboratorio (MT),  que determina la adecuación del material de 
trabajo del laboratorio a las necesidades del alumno así como la infraestructura y espacio 
donde se desarrolla la práctica. 
El sentido de la valoración de las cuestiones (A, casi nunca; B, rara vez; C, algunas 
veces; D, a menudo y E, muy a menudo) fue modificado aleatoriamente para no sesgar las 
respuestas de los alumnos. En la tabla 1 se recogen, marcadas con un signo (+), las preguntas 
cuyo sentido no se modificó y con un signo (-) aquellas modificadas. De este modo, la 
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puntuación para cada pregunta se puntuó conforme a los siguientes criterios: cada pregunta 
positiva (+) recibió una puntuación basada en un sistema de calificación (A=1;  B=2;  C=3;  
D=4;  E=5), diferente a la puntuación de la pregunta negativa (-) donde A=5; B=4; C=3; D=2 
y E=1. El cuestionario se descargo en formato digital a través de Campus Virtual (UA) una 
vez finalizada la asignatura y sin tiempo límite para su valoración.  
 
2.3. Análisis y estadística de los datos 
Los datos de los cuestionarios que conforman la muestra de análisis fueron 
transformafdos según los criterios establecidos y se consideró la información del sexo 
(alumno/a) aportada en el mismo y del grupo de práctica (Grupo 1 y 2). La edad no se analizó 
como factor, dada la similitud promedio de edades que comprende la muestra, acorde al perfil 
de alumno y curso de licenciatura. El análisis de los datos se realizó a través de test 
estadísticos uni- y multivariantes. El promedio de las puntuaciones por alumno y categorías se 
trató con test no-paramétricos. Todas las variables analizadas mostraron una distribución 
normal (Kolmogorov-Smirnov test p>0,05). Dado el número de alumnos por sexo (alumno/a) 
y el rango de las puntuaciones, las diferencias se evaluaron aplicando el test Mann-Whitney-
Wilcoxon (p<0,05) para comprobar la similitud de las puntuaciones en los subgrupos y sus 
diferencias (Pett, 1997). Para cada categoría se calculó el grado de correlación (r Pearson), 
con el objetivo de analizar la posible dependencia entre los grupos de las cuestiones que 
conforman las categorías analizadas. Finalmente, se realizó un análisis de Componentes 
Principales (PCA) basado en la matriz de covarianza (Pares-Neto et al., 2003) y con el 
objetivo de analizar entre alumno/a los coeficientes de correlación entre los componentes de 
la matriz y las variables (categorías) analizadas. Los análisis se realizaron con SPSS 15.0 y 





Los resultados se presentan en las Figuras 1-2 y Tabla 2. En primer lugar, si 
analizamos la frecuencia de valoración del alumnado (coeficiente de asimetría de Fisher) para 
las categorías IN, CL y MT, observamos una tendencia similar positiva (g1 > 0), diferente a la 
categoría (CH), con una distribución asimétrica negativa (g1<0) (Fig. 1). Por tanto, el  
promedio de valoración de las categorías IN, CL y MT presenta valores distintos a la derecha 
de la media. Sin embargo, la categoría CH con un valor promedio de 23, presenta una mayor 
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concentración de valores a su izquierda. En general, los valores obtenidos por categoría 
indican una gran homogeneidad en la percepción del alumno en las dimensiones o categorías 
valoradas. Un porcentaje menor de alumnos valoran en rangos superiores a 20 las 
dimensiones IN, CL y MT y por otro lado, el porcentaje de alumnos que expresan 
valoraciones < 20 en la categoría de CH es reducido. En general, entre categorías, el rango 
promedio obtenido ~18-23 indica una óptima cohesión entre enseñanza-aprendizaje y entorno. 
Las categorías de IN y MT presentan valoraciones similares (~18-19) por las características 
de los ítems que las conforman y relativas al aprendizaje teórico-práctico y los medios 
disponibles para su desarrollo, del mismo modo que otras categorías como la CL y CH (~20-
23 en su valoración) que expresan la adecuación e integración al entorno.  
En segundo lugar, las diferencias entre alumno/a y/o variabilidad intra-grupo fueron de 
igual modo analizadas. Las diferencias en la valoración alumno/a presentan gran 
homogeneidad entre categorías, únicamente se han encontrado diferencias significativas 
(p<0,05) (Tabla 2) en la categoría de “claridad de las reglas” (CL) (ver Anexo 1), donde las 
alumnas valoran de forma más baja esta categoría. No existen diferencias cuando 
consideramos grupos de prácticas (grupo 1 y 2) por separado, debido probablemente a que un 
único profesor imparte el contenido teórico-práctico. El grado de homogeneidad en la 
valoración de las diferentes categorías a nivel inter-individual y grupal, presenta similares 
resultados que estudios previos (Fraser y McRobbie, 1995). Los alumnos perciben las 
actividades de una forma similar que el promedio obtenido en la valoración del grupo, por lo 
que el entorno actúa como un factor no diversificador de la opinión genérica (Fraser, 1998). 
Finalmente, se realizaron diferentes análisis complementarios con el objetivo de 
conocer la relación entre la valoración categórica y la percepción global del entorno-
aprendizaje considerando todas las categorías. Cuando analizamos el grado de correlación (r 
Pearson) de las valoraciones entre alumno/a, únicamente encontramos una correlación 
significativa (p<0,05) entre las categorías MT y CL para las alumnas (r = 0,686), por lo que 
ambas categorías presentan una estrecha relación en su percepción y relación del entorno en 
prácticas. A excepción de las correlación r>0,5 (no significativa) en alumnos para las 
categorías CH y CL, que muestra una cierta relación en su percepción entre aspectos relativos 
a la integración en el aula así como la comprensión de reglas y trabajo cooperativo, el resto de 
correlaciones son r < 0,5, por tanto se observa que la valoración de los ítems independientes 
que conforman las categorías, configuran valoraciones de aspectos individuales no 
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relacionados y por tanto, definen con mayor precisión en su estructura la percepción del 
alumnado (Fraser et al., 1993). 
Por último, se exploraron las posibles diferencias en la valoración de todas las 
categorías en conjunto entre alumnos. Para ello, se analizaron los dos primeros componentes 
principales (PC1-2) extraidos del PCA realizado a partir de los promedios entre categorías 
(Fig. 2). Estos dos componentes explican un 77,47% del total de la varianza, donde el PC1 
(48,3%) se correlaciona (r Pearson) positivamente con todas las categorías, aunque el mayor 
coeficiente de correlación se encuentra en la categoría CL (r = 0,89) y CH (r = 0,4); el PC2 
(29,1%) presenta correlaciones negativas r<0,5 para las categorías CL (r = - 0,4) y MT (r = - 
0,3) y positivas con IN (r = 0,2) y CH (r = 0,7) con el mayor porcentaje de correlación. La 
distribución de los alumnos en función de sus valoraciones muestra, como se ha analizado 
anteriormente, un alto grado de homogeneidad en su percepción del entorno de aprendizaje; 
no obstante, es posible observar un cierta distribución que diferencia la valoración general 
entre alumno/a (Fig. 2a), donde en ambos casos, son las categorías CL y CH y sus ítems 
relacionados los que mejor explican la valoración del alumno y su entorno de aprendizaje. 
Estos datos son concordante con diferentes estudios realizados empleando el mismo sistema 
de valoración (Fraser y McRobbie, 1995, Hofstein y Lunetta, 2004), donde el entorno de 
aprendizaje ejerce un efecto de cooperación inter-individual con valoraciones promedio más 
elevadas en la cohesión e integración en el aula. 
 
4. CONCLUSIONES  
A partir del instrumento de valoración empleado y de los resultados obtenidos, 
encontramos una óptima cohesión entre enseñanza-aprendizaje y entorno para la asignatura 
evaluada. Las categorías que definen aspectos relativos al aprendizaje práctico en el 
laboratorio y los medios disponibles para su desarrollo, son evaluadas de manera óptima e 
indica una clara integración del contexto teórico con su adecuación en la práctica. Otras 
categorías analizadas, nos indican una buena adecuación e integración al entorno de 
aprendizaje y una clara cohesión del grupo en su percepción.  
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Anexo 1. Cuestionario por categorías y cuestiones. 





1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las 
actividades prácticas de laboratorio 
5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las prácticas de 
laboratorio. 
9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los 
tratados en el laboratorio de prácticas. 
13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender las 
clases teóricas. 
17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad en 
las prácticas de laboratorio. 








2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para guiar mis 
actividades 
6. Debo cumplir ciertas reglas en el laboratorio. 
10.  Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura de hacer las 
cosas. 
14. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de 
comenzar cada práctica de laboratorio. 
18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio 
durante las prácticas. 





los estudiantes (CH) 
 
3. Me llevo bien con los compañeros en las prácticas de laboratorio. 
7. El personal del laboratorio de prácticas me ayuda. 
11. Conozco bien a los compañeros de las prácticas de laboratorio. 
15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las 
prácticas de laboratorio. 
19. Trabajo de forma cooperativa en las prácticas de laboratorio. 





Pie tablas y Figuras 
 
Tabla 1. Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las reglas, 





Claridad de las reglas 
(Preguntas nº) 






1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 










del entorno (MT) 
4. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando realizo las 
prácticas. 
8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de laboratorio 
son fácilmente accesibles. 
12. Me avergüenzo del aspecto del laboratorio de prácticas. 
16. El equipamiento que utilizo en el laboratorio no funciona 
correctamente. 
20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para trabajar 
en él. 
24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar 




Tabla 2. Estadística descriptiva y diferencias entre alumno/a en las categorías establecidas.  
 
 
Variables  Categorías   
  IN CL CH MT 
     
Media 17,9474 20,6316 23,1579 19,2632 
Desviación estándar 1,74718 3,04066 2,63023 1,72698 
Mínimo 15,00 14,00 17,00 16,00 
Máximo 22,00 28,00 28,00 24,00 
U de Mann-Whitney 35,500 16,000 41,500 41,000 
Z -0,794 -2,402 -0,289 -0,334 
p 0,427 0,016* 0,773 0,738 
p<0,05(*)     
 
 



















Figura 2. Representación gráfica de los dos primeros Componentes Principales (PC) (a) y su 
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En nuestra Universidad, el área de Biología Celular imparte, organiza y coordina la docencia teórico-práctica de 
varias asignaturas dedicadas al estudio de la estructura, función y composición molecular de las células y tejidos 
tanto normales como patológicos. Actualmente, el “entorno del aprendizaje” se considera un elemento 
importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El objetivo de este estudio es conocer la opinión del 
alumnado sobre la calidad docente del entorno de aprendizaje en las prácticas de laboratorio correspondientes a 
la asignatura “Ecotoxicología”. Este estudio se ha realizado utilizando la adaptación al español de la encuesta 
"Science Laboratory Environment Inventory". Este cuestionario consta de 24 cuestiones organizadas en 4 
categorías (valoración 0 a 30): integración de los contenidos teóricos y prácticos, claridad de las reglas de 
funcionamiento en el laboratorio, cohesión entre los estudiantes y calidad de los materiales e infraestructura del 
laboratorio. Los resultados muestran que los alumnos valoran positivamente el entorno de aprendizaje en las 4 
categorías analizadas, obteniendo promedios entre 22 y 24, no encontrando diferencias significativas entre 
hombres y mujeres (p>0.05). Adicionalmente, los alumnos procedentes del programa de intercambio Erasmus,  
que representan un 32% del total de alumnos, presentan promedios menores, probablemente debido a problemas 
de comunicación-entorno.  
 




1.1. El entorno de aprendizaje 
A lo largo de los años muchos autores han estudiado la influencia del entorno dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje (Moos, 1979, Fraser et al, 1986, Marcelo García, 1988, 
Fraser y Walberg, 1991). El término “entorno” a menudo ha sido asociado a un “lugar físico” 
o más recientemente, con los múltiples ecosistemas en los que vivimos. Cuando se asocia 
“aprendizaje” a “entorno”, surgen múltiples significados en las mentes de los docentes, como 
el clima de aprendizaje, los entornos físicos, el clima psicológico o emocional, y la posición 
social (Hiemstra, 1991). En este estudio nos centraremos principalmente en el entorno 
psicosocial de Fraser (1998a). Este autor nos aporta la descripción, efectos y determinantes de 
lo que él denomina “la ciencia de los entornos de aprendizaje” (Fraser 1998b). Define el clima 
del aula en términos de las percepciones compartidas de estudiantes y profesores. Además y 
tras afirmar que los estudios sobre evaluación curricular no deben ignorar el entorno de 
aprendizaje, desarrolla un modelo que explica el papel de este factor en la evaluación 
curricular. Por último, Fraser (1994) identifica y describe tres métodos para valorar y estudiar 
los entornos de la clase: a) el estudio de casos (etnografía, observación participante, etc.); b) 
el estudio del entorno de clase o análisis de interacción (observación y codificación 
sistemática de la comunicación en clase); y c) el estudio del entorno del aula (enfocado en las 
percepciones de estudiantes y/o profesores sobre las características psicosociales de la clase). 
En este tercer tipo es en el que enmarcamos el presente trabajo de investigación. 
Durante la década de los 70 y principios de la de los 80, del pasado siglo, algunos 
educadores pusieron en cuestión el papel y la efectividad de las prácticas de laboratorio al 
considerar que sus beneficios no eran tan evidentes como se pretendía (Bates, 1978). Sin 
embargo, como señala Lightburn, (2002), estudios posteriores han puesto de manifiesto que el 
laboratorio tiene un papel fundamental en la enseñanza de las disciplinas científicas con 
importantes beneficios e incremento del aprendizaje en los alumnos. En efecto, las actividades 
de laboratorio son muy importantes porque les da a los estudiantes la oportunidad de 
conseguir destrezas y habilidades al realizar actividades prácticas ya que la dinámica en el 






1.2. Contextualización de la asignatura.  
Debido a que en este estudio se analiza el entorno de aprendizaje en la asignatura de 
Ecotoxicología a continuación describiremos su contexto de los estudios de la Licenciatura de 
Biología de la Universidad de Alicante. La Ecotoxicología se integró en el plan de estudios de 
2001. Esta asignatura, perteneciente al área de Biología Celular, se imparte durante cuarto 
curso, como una optativa del itinerario de Biología Marina, y tiene entre 10-20 alumnos por 
año. Consta de 6 créditos, impartidos por un único profesor de los cuales 3 son teóricos, por lo 
que la docencia práctica constituye un módulo de la asignatura de gran importancia ya que 
supone el 50% de la docencia total. De hecho, hay autores que afirman que las prácticas de 
laboratorio tienen un rol vital en materias vinculadas a áreas de conocimiento de ciencias 
experimentales o de la salud. (Hofstein y Lunetta, 2004; Lunetta et al., 2007). 
 Los objetivos del proceso de enseñanza-aprendizaje de esta asignatura son el 
conocimiento de los principios generales que rigen la Toxicología, así como que los alumnos 
sean capaces de reconocer las lesiones producidas por las sustancias tóxicas en los 
organismos vivos y las alteraciones producidas por los contaminantes, incluido el fitoplancton 
tóxico, en los sistemas acuáticos. Por último se pretende que los alumnos adquieran la 
capacidad de llevar a cabo e interpretar los diferentes métodos utilizados para evaluar y/o 
detectar alteraciones ecotoxicológicas, así como fomentar su pensamiento crítico y 
colaborativo. 
Por último, esta asignatura cuenta habitualmente con un porcentaje importante de 
alumnos procedentes del programa de intercambio Erasmus, que habitualmente, debido a que 
las prácticas las realizan todos los alumnos en un mismo grupo, suelen integrarse bastante 
bien, una vez superado el problema del idioma. 
 
1.3. Objetivos. 
Siguiendo con la trayectoria en investigación docente iniciada hace años (De Juan, 
1996, 1999; De Juan et al., 2010), Este trabajo se encuadra dentro del macroproyecto de la 
Red de Biotecnología en la que varios profesores han trabajado sobre asignaturas diferentes 
de la Facultad de Ciencias y de la Escuela de Enfermería. 
El objetivo fundamental de este estudio, pretende analizar la percepción que tienen los 
alumnos de la asignatura de Ecotoxicología del curso académico 2010-2011 sobre el entorno 
de aprendizaje en los laboratorios dónde realizan las prácticas de dicha asignatura utilizando 
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una variante del cuestionario SLEI de Lightburn (2002) (Science Laboratory Envoronment 
Inventory), que categoriza la opinión de los estudiantes en 4 dimensiones: cohesión entre los 
estudiantes, claridad de las reglas, integración y materiales del entorno. 
De esta forma se pretende sensibilizar a los profesores de ciencias, en general, y a los 
de disciplinas biológicas y biomédicas, en particular, sobre la importancia que el laboratorio 
de prácticas tiene en la formación de los alumnos así como en el desarrollo de buenas 
prácticas docentes. Igualmente se pretende, también, sensibilizar a los gestores académicos, 
en cualquiera de sus niveles, que tan importante para el conocimiento es memorizar datos 
como adquirir habilidades de interés para el futuro profesional de los alumnos. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. La muestra 
La muestra está formada por todos los alumnos (N=19) de la asignatura de 
Ecotoxicología de la Licenciatura de Biología pertenecientes al curso académico 2010-2011 
que respondieron de forma voluntaria el cuestionario SLEI, siendo la proporción entre los dos 
géneros prácticamente la misma. Por otra parte, los alumnos procedentes del programa de 
intercambio Erasmus, se corresponden al 32% de la muestra total. 
 
2.2. Materiales e instrumentos 
Hacia finales de los años 60, se desarrolló en los Estados Unidos los cuestionarios LEI 
(Learning Environment Inventory) desarrollados en la Universidad de Harvard por (Walberg 
y Anderson, 1968) y CES Classroom Environment Scale (Moos y Trickett, 1987) y 
posteriormente se han ido desarrollando otros, entre los cuales se encuentra el cuestionario 
SLEI (Science Laboratory Envoronment Inventory) (Fraser, et al, 1993). (Fraser,y McRobbie, 
1995) que fue modificado por Lightburn (2002).  
En este estudio, hemos medido la percepción que tienen los estudiantes de su entorno 
de aprendizaje, mediante esta variante del cuestionario SLEI de Lightburn ya que 
consideramos que era la herramienta que más se adaptaba a nuestro estudio, pues está dirigido 




El cuestionario original está constituido por 35 cuestiones pertenecientes a las 
siguientes subescalas: Cohesión entre los alumnos, ambiente abierto, integración, claridad en 
las reglas, y materiales o recursos del entorno.   
En la versión modificada del SLEI de Lightburn (2002), el cuestionario se reduce a 24 
ítems que miden cuatro categorías: cohesión entre los estudiantes, que determina el grado con 
el que los estudiantes se ayudan y se apoyan unos a otros, claridad de las reglas, que establece 
el modo en que es guiada la conducta en el laboratorio mediante reglas formales, la 
integración que mide la relación entre las clases de laboratorio y las clases teóricas y los 
materiales del entorno, que determina la adecuación del equipamiento y materiales de trabajo 
del laboratorio (Anexo 2). 
Cada una de las 24 cuestiones presentan 5 posibles respuestas (A, casi nunca; B, rara 
vez; C, algunas veces; D, a menudo y E, muy a menudo) que posteriormente se valorarán del 
1 al 5. Algunas cuestiones tienen una dirección positiva y otras negativa  para no sesgar las 
respuestas de los alumnos. En la tabla 2 (Anexo 2) se recogen, marcadas con un signo (+), las 
preguntas cuyo sentido no se ha modificado y con un signo (-) las que han sido modificadas, 
de este modo, la puntuación asignada a cada pregunta queda como sigue: 
Las preguntas con sentido positivo (+) se valoraron del siguiente modo: A=1;  B=2;  
C=3;  D=4;  E=5 las de sentido negativo (-) con la puntuación inversa: A=5; B=4; C=3; D=2; 
E=1. Por lo tanto, la máxima puntuación que puede obtenerse para cada categoría es de 30. 
(Ver anexo 2). 
El cuestionario original de Lightburn (2002), en inglés, fue traducido al español por 
los miembros de la Red de Biotecnología de la Universidad de Alicante, en un laborioso 
proceso en el que todos los participantes tuvieron la oportunidad de traducir y corregir, varias 
veces, las traducciones de los restantes miembros, hasta conseguir un consenso. Para la 
traducción seguimos las orientaciones del Census Bureau Guideline for the Translation Data 
(Pan y Puente, 2005), y del trabajo de Cha et al. (2007). 







El cuestionario se ha proporcionado de forma voluntaria a los alumnos durante el 
transcurso de una clase práctica en el laboratorio de forma totalmente anónima, sin embargo, 
a la hora de analizar los datos se procesaron por separado los cuestionarios pertenecientes a 
los alumnos del programa de intercambio Erasmus de los del resto de la clase.   
Una vez cumplimentada la encuesta, las plantillas de lectura óptica se llevaron al 
Servicio de Informática para su corrección informática. Para conseguir que todas las 
respuestas tuvieran una valoración en el mismo sentido, previamente al análisis de los datos, 
se modificó el orden de las valoraciones de las respuestas en sentido negativo y se obtuvo la 
suma de las valoraciones de las cuestiones por cada categoría (puntuación máxima 30) 
Todas las variables analizadas mostraron una distribución normal (Kolmogorov-
Smirnov test p>0,05). Para analizar el promedio de las puntuaciones por alumno y categorías 
se utilizó un test no no-paramétrico. Dado el número de alumnos por género y el rango de las 
puntuaciones, las diferencias se evaluaron aplicando el test Kruskal-Wallis (p<0,05). Por otra 
parte, se realizó un análisis de la frecuencia de valoración del alumnado utilizando el 




 En primer lugar, analizamos la frecuencia de valoración del alumnado y observamos 
que las valoraciones presentaban un elevado grado de homogeneidad, sin embargo, al analizar 
la asimetría de Fisher, para las categorías Integración, Claridad de reglas y Cohesión, aparecía 
una tendencia negativa (g1 < 0), lo que nos indica que los resultados muestran mayor 
concentración de valores a la izquierda del valor promedio. Sin embargo, la categoría 
Materiales, presenta una distribución asimétrica positiva (g1>0) por tanto, el promedio de 
valoración presenta más valores a la derecha de la media. Esta asimetría nos sugirió realizar el 
análisis por separado entre los alumnos “Erasmus” y los “No Erasmus”  
Los resultados obtenidos de todos los estudiantes en las 4 categorías, muestran que los 
alumnos valoraron positivamente el entorno general de aprendizaje del laboratorio de 
prácticas, ya que todas las categorías muestran promedios superiores a 22 (Tabla 1). En el 
apartado de Integración se obtuvo un promedio de 23,74, lo que indica que los alumnos 
consideran que los contenidos prácticos se encuentran relacionados con los teóricos. 
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Probablemente, esta integración entre ambos contenidos, se puede explicar por el hecho de 
que esta asignatura es impartida totalmente por un único profesor, que puede ir reajustando 
los contenidos prácticos a la evolución de los contenidos de las  clases teóricas para evitar el 
desfase entre ambas partes. En cuanto a la categoría Claridad de reglas, el resultado obtenido 
fue una media de 24,05, lo que de nuevo sitúa en una buena posición la percepción que tienen 
los alumnos sobre la claridad de las normas e instrucciones que deben seguir cuando se 
encuentran trabajando en el laboratorio de prácticas. La cohesión entre estudiantes, se valora 
con la máxima puntuación de todas las categorías, 24,26, lo que significa que los alumnos 
encuentran una gran colaboración entre sus compañeros durante el desarrollo de las prácticas, 
así como que consideran que pueden realizar el trabajo de forma cooperativa. Por último, se 
encuentra la percepción sobre los materiales del entorno, que si bien, obtuvo un buen 
promedio de 22,32, es la valoración más baja de las cuatro categorías. Esto puede deberse al 
manejo de diferentes materiales e instrumentos del laboratorio de prácticas que están 
pendientes de su renovación. Estos datos, no mostraron diferencias significativas entre los dos 
géneros. 
Por último, se analizó por separado los promedios obtenidos entre los dos grupos, 
Erasmus/No Erasmus y se comprobó que en las cuatro categorías los promedios de los 
Erasmus eran inferiores, pero sólo aparecían diferencias significativas en dos de las cuatro 
categorías (Integración y Claridad de Reglas) (Tabla 2 y Figura 1). 
Estas diferencias, pueden deberse a diferentes percepciones de los alumnos extranjeros 
provenientes de otras Universidades, donde el entorno de aprendizaje sea diferente, sin 
embargo, teniendo en cuenta que son alumnos que en el momento de responder los 
cuestionarios todavía tienen serios problemas para comunicarse en castellano, nos inclinamos 
a pensar que las menores valoraciones que puntúan estos alumnos, se deben a problemas a la 
hora de responder los cuestionarios. 
  
4. CONCLUSIONES 
 Con los datos obtenidos a través de la utilización del cuestionario modificado SLEI, 
podemos decir que la percepción del entorno de aprendizaje en las prácticas de laboratorio de 
la asignatura Ecotoxicología de la Licenciatura de Biología de la Universidad de Alicante de 
los alumnos del curso académico 2010-2011, puede considerarse como positiva, no 
presentando además diferencias significativas entre hombres y mujeres. Por otra parte, los 
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alumnos pertenecientes al programa de intercambio Erasmus, ofrecen resultados más bajos, 
debido, en parte, a los problemas de comunicación/traducción del cuestionario.  
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ANEXO 1: Tablas y Figuras 
 
Tabla 1. Estadística descriptiva y diferencias entre alumnos Erasmus/No Erasmus en las 




Figura 1: Valores promedio de los alumnos/grupo. (*) Diferencias significativas,  
Kruskal-Wallis,  p< 0,05 
 
VARIABLES CATEGORÍAS 
 Integración Claridad Cohesión Materiales 
Media 23,7368 24,0526 24,2632 22,3158 
Desviación 
estándar 
3,64908 3,59743 3,39676 3,77201 
Mínimo 16,00 17,00 16,00 15,00 
Máximo 29,00 30,00 30,00 29,00 
Chi- cuadrado 5,450 8,182 0,952 0,439 




ANEXO 2: Procesamiento del cuestionario SLEI modificado 
Tabla 2: Asignación de cada cuestión a su categoría 
 





1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las actividades 
prácticas de laboratorio 
5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las prácticas de laboratorio. 
9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los tratados en el 
laboratorio de prácticas. 
13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender las clases 
teóricas. 
17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad en las 
prácticas de laboratorio. 






2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para guiar mis actividades 
6. Debo cumplir ciertas reglas en el laboratorio. 
10.  Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura de hacer las cosas. 
14. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de comenzar cada 
práctica de laboratorio. 
18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio durante las 
prácticas. 






3. Me llevo bien con los compañeros en las prácticas de laboratorio. 
7. El personal del laboratorio de prácticas me ayuda. 
11. Conozco bien a los compañeros de las prácticas de laboratorio. 
15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las prácticas de 
laboratorio. 
19. Trabajo de forma cooperativa en las prácticas de laboratorio. 
23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros estudiantes en las clases 
prácticas de laboratorio. 






8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de laboratorio son 
fácilmente accesibles. 
12. Me avergüenzo del aspecto del laboratorio de prácticas. 
16. El equipamiento que utilizo en el laboratorio no funciona correctamente. 
20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para trabajar en él. 
24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar 
individualmente o en grupo. 
 
Tabla 3: Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las reglas, 
cohesión entre los estudiantes, materiales del entorno) y su sentido de valoración (+ ó -) 
 
INTEGRACIÓN CLARIDAD COHESION MATERIALES 
1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 






















Evaluación por parte de los alumnos de las características del entorno de 
aprendizaje de las prácticas de laboratorio de “Biología de la Reproducción 
y del Desarrollo”, una asignatura del área de Biología Celular 
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En nuestra Universidad, el área de Biología Celular imparte, organiza y coordina la docencia teórico-práctica de 
asignaturas que estudian la estructura, función y composición molecular de las células, tejidos normales como 
patológicos. Es imprescindible el uso de laboratorios para impartir los contenidos prácticos. El “entorno del 
aprendizaje” se considera un elemento importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje y su evaluación debe 
vincularse a los estudiantes. El objetivo de este estudio fue conocer la opinión de los estudiantes de la asignatura 
“Biología de la Reproducción y del Desarrollo” sobre la calidad docente y entorno de aprendizaje de sus 
prácticas de laboratorio. Para ello se utilizó el cuestionario "Science Laboratory Environment Inventory" 
adaptado al español, donde se plantearon 24 cuestiones organizadas en 4 categorías (valoración 0 a 30): 
integración de los contenidos teórico-prácticos (IN), claridad de las reglas de funcionamiento en el laboratorio 
(CL), cohesión entre los estudiantes (CH) y calidad de los materiales e infraestructura del laboratorio (MT). Los 
resultados obtenidos indican que hay una coherencia entre enseñanza-aprendizaje y entorno, ya que el promedio 
obtenido~17-23 indica una óptima cohesión. Las diferencias en la valoración por sexo indican que los chicos 
valoran mejor la integración de los contenidos teórico-prácticos (U Mann-Whitney p<0,05). 
 





El entorno de enseñanza aprendizaje 
Un grupo de docentes en el campo de las ciencias (Fraser, McRobbie and Giddings, 
1993) desarrollaron y validaron el Science Laboratory Environment Inventory (SLEI), para 
conocer la percepción de los estudiantes en los laboratorios de ciencias. Este instrumento ha 
sido utilizado en varios estudios realizados en diferentes partes del mundo. Fraser and 
McRobbie, 1995 compararon la percepción de los estudiantes de diferentes lugares.  La 
necesidad de conocer las percepciones de los estudiantes en un laboratorio de ciencias  
Fraser (1998) nos aporta la descripción, efectos y determinantes de lo que él denomina 
“la ciencia de los entornos de aprendizaje”. Define el clima del aula en términos de las 
percepciones compartidas de estudiantes y profesores, ya que tiene las ventajas de ser 
discurso de los participantes y favorecer la captura de datos que podrían no ser considerados 
como importantes o pasar desapercibidos al observador.  
Además y tras afirmar que los estudios sobre evaluación curricular no deben ignorar el 
entorno de aprendizaje, desarrolla un modelo que explica el papel de este factor en la 
evaluación curricular. 
De forma más sintética, Fraser (1994) identifica los siguientes tipos de evaluación: a) 
el estudio de casos (etnografía, observación participante, etc.); b) el estudio del entorno de 
clase o análisis de interacción (observación y codificación sistemática de la comunicación en 
clase); y c) el estudio del entorno del aula (enfocado en las percepciones de estudiantes y/o 
profesores sobre las características psicosociales de la clase). En este tercer tipo es en el que 
enmarcamos el presente trabajo de investigación. 
Para poder estudiar la percepción que tienen los alumnos del entorno de aprendizaje en 
la asignatura de Biología de la reproducción y del Desarrollo es necesario que 
contextualicemos dicha materia.  
Contexto de la asignatura de Biología de Reproducción y del Desarrollo 
La Biología de la Reproducción y del Desarrollo (BRD) es una asignatura troncal de 
cuarto curso de la licenciatura de Biología, de la Facultad de Ciencias. Se imparte, en el 
primer cuatrimestre, por profesorado del Departamento de Biotecnología y del área de 
conocimiento de Biología Celular. Esta asignatura consta de 4.5 créditos: 3 créditos teóricos y 
1.5 créditos prácticos. Las competencias prácticas de esta asignatura se adquieren a través de 
prácticas, que se desarrollan en laboratorios en grupos de alumnos de 20 personas como 
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máximo. Resaltar que estos grupos de prácticas los elabora la Facultad de Ciencias y son de 
libre elección, el alumno elige el grupo en el que quiere estar. Dichos grupos son comunes 
para el resto de asignaturas de cuarto.  
Durante las sesiones prácticas se pretende que los alumnos integren los contenidos 
teóricos y que desarrollen una serie procedimientos experimentales, que les permitan adquirir 
unas competencias necesarias para poder desarrollar su actividad profesional dentro del 
campo de la Reproducción Asistida. Uno de los objetivos de los contenidos prácticos es 
preparar al alumno que vaya a realizar sus prácticas de empresa en una unidad de 
Reproducción Asistida, que haya adquirido ciertas destrezas que le permitan integrarse 
perfectamente en la dinámica de trabajo de los laboratorios. En la mayoría de las prácticas 
trabajamos con material biológico lo cual condiciona el modo de trabajo, el entorno de 
aprendizaje y los instrumentos que se utilizan.  
En el caso de esta asignatura durante el curso académico 2010-2011 los contenidos 
prácticos han sido impartidos por dos profesores distintos: Un profesor titular de Universidad 
y un profesor asociado, profesional de una clínica de reproducción asistida. 
Para la evaluación de la asignatura, se realizó un examen de preguntas de elección 
múltiple, en el que un 20% de estas preguntas versaron sobre los contenidos prácticos y 
además se evaluó la asistencia a prácticas (10%) y elaboración de un portfolio de prácticas 
(10%). La elaboración del porfolio obliga al alumno a elaborar sus propios guiones de 
prácticas, donde deberá reflejar los resultados. En algunas sesiones los alumnos adquieren su 
propio material iconográfico (fotos, videos, etc.), que utilizarán para ilustrar los portfolios. 
 Este trabajo se encuadra dentro de un macroproyecto de la Red de Biotecnología en la 
que varios profesores han trabajado sobre asignaturas diferentes de la Facultad de Ciencias y 
de la Escuela de Enfermería. 
El objetivo general de este estudio es, analizar y comparar, a través del cuestionario 
SLEI (Science Laboratory Envoronment Inventory), la opinión de los estudiantes durante sus 
prácticas de laboratorio en la asignatura de BRD durante el curso 2010-2011. Con el análisis 
de dicho cuestionario pretendemos conocer cuál es la opinión del alumno en cuanto a: la 
integración entre los contenidos teóricos y prácticos, la claridad de las reglas para el 
desarrollo adecuado de las prácticas de laboratorio, la cohesión entre los integrantes de cada 






En este estudio han participado 25 alumnos de BRD, que representan un 32% del total 
de alumnos matriculados en la asignatura.  
 
2.2. Instrumento  
Con el fin de investigar el entorno de aprendizaje del laboratorio en la asignatura de 
BRD hemos seleccionado como instrumento de valoración un cuestionario. Son numerosos 
los cuestionarios que miden la atmósfera de la clase, de los cuales destacamos: El LEI 
(Learning Environment Inventory) de Fraser, Anderson y Walberg (Fraser, 1986, Fraser, 
1989; Fraser, 1991; Walberg 1986); ICEQ (Individualized Classroom Environment 
Questionaire), desarrollado por Fraser; CUCEI (College and University Classroom 
Environment Inventory), de Fraser, Treagust y Denis; ECS (Escala de Clima Social) de R.H. 
Moos (Moos, R.H. y Trickett, E.J., 1987); y SLEI (Science Laboratory Envoronment 
Inventory) de Fraser, Giddings y McRobbie, 1995, Fraser, 1991).  
EN nuestro estudio, la percepción que los estudiantes de BRD, tienen de su entorno de 
aprendizaje la hemos medido usando una variante del Science Laboratory Environment 
Inventory (SLEI) de Fraser (Fraser, McRobbie y Giddings, 1993; Fraser, Giddings y 
McRobbie, 1995) realizada por Lightburn (2002). La versión original consta de 35 ítems 
distribuidos en cinco diferentes escalas (Cohesión entre los alumnos, ambiente abierto, 
integración, claridad en las reglas y materiales o recursos del entorno) con siete alternativas 
en cada escala. Algunas cuestiones tienen una dirección positiva de las puntuaciones y otras 
negativas. La respuesta a cada ítem puede ser valorada del 1 al 5. En el caso de ser positivas 
(+) su significado sería: 1, casi nunca; 2, rara vez; 3, algunas veces; 4, a menudo y 5, muy a 
menudo. En el caso de ser negativas su significado sería al contrario: 1, muy a menudo; 2, a 
menudo; 3, algunas veces; 4, rara vez y 5, casi nunca). 
En la versión de Lightburn (2002), utilizada en este trabajo, hay 24 ítems agrupados en 
cuatro escalas (Integración, claridad en las reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o 
recursos del entorno), conteniendo cada escala seis alternativas (Tabla 1). Los autores del 
SLEI (Fraser, McRobbie y Giddings, 1993Fraser, Giddings y McRobbie, 1995) han validado, 
siempre con éxito, el SLEI en numerosas muestras y en diferentes países (Lightburn, 2002), lo 
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que da cierta validez al uso de a esta modificación, en este trabajo piloto. En el cuadro 2 
recogemos la descripción de cada escala del SLEI modificado por Lightburn (2002). 
El cuestionario original de Lightburn (2002), en inglés, fue traducido al español por 
los miembros de la Red de Biotecnología de la Universidad de Alicante, en un laborioso 
procesos en el que todos los participantes tuvieron la oportunidad de traducir y corregir, 
varias veces, las traducciones de los restantes miembros, hasta conseguir un consenso. Para la 
traducción seguimos las orientaciones del Census Bureau Guideline for the Translation Data 
(Pan, y Puente, 2005), y del trabajo de Cha et al. (2007). 
 





1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las actividades 
prácticas de laboratorio 
5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las prácticas de 
laboratorio. 
9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los 
tratados en el laboratorio de prácticas. 
13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender las 
clases teóricas. 
17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad en las 
prácticas de laboratorio. 
21. Mi trabajo en el laboratorio y el de la clase teórica no guardan relación. 
 
 




2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para guiar mis 
actividades 
6. Debo cumplir ciertas reglas en el laboratorio. 
10.  Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura de hacer las 
cosas. 
14. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de 
comenzar cada práctica de laboratorio. 
18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio durante 
las prácticas. 







3. Me llevo bien con los compañeros en las prácticas de laboratorio. 
7. El personal del laboratorio de prácticas me ayuda. 
11. Conozco bien a los compañeros de las prácticas de laboratorio. 
15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las 
prácticas de laboratorio. 
19. Trabajo de forma cooperativa en las prácticas de laboratorio. 
23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros estudiantes en las 







4. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando realizo las 
prácticas. 
8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de laboratorio 
son fácilmente accesibles. 
12. Me avergüenzo del aspecto del laboratorio de prácticas. 
16. El equipamiento que utilizo en el laboratorio no funciona 
correctamente. 
20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para trabajar en 
él. 
24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar 
individualmente o en grupo. 
Tabla 1. Adaptación al español del “Science Laboratory Environment Inventory (SLEI)” 
El SLEI mide cuatro dimensiones: cohesión entre los estudiantes, que determina el 
grado con el que los estudiantes se ayudan y se apoyan unos a otros,  claridad de las reglas, 
que establece el conocimiento por parte de los alumnos de unas normas claras en el 
funcionamiento del laboratorio en cada práctica, integración que mide la relación entre las 
clases de laboratorio y las clases teóricas y materiales del entorno, que determina la 
adecuación del material de trabajo del laboratorio, así como del profesorado. 
 
2.3. Recogida y análisis de los datos 
El cuestionario se ha administrado a través de Campus Virtual durante el curso 
académico 2010-2011, cuando había finalizado la asignatura, de esta manera creemos que 
nuestros alumnos son más críticos a la hora de evaluar ciertos aspectos de sus prácticas de 
laboratorio. Los alumnos podían responder al cuestionario cuando creían conveniente, el 
proceso era totalmente anónimos, y no se asignó ningún límite de tiempo para contestar. 
Una vez obtenidos los datos y antes de su análisis se cambió el orden de las respuestas 
dadas a las preguntas marcadas con el signo menos, o sea, la 4, 9, 12, 16, 17, 18, 21, 22 y  
El sentido de la valoración de las 24 escalas (A, casi nunca; B, rara vez; C, algunas 
veces; D, a menudo y E, muy a menudo) fue  modificado aleatoriamente, en el cuestionario 
(ANEXO) para no sesgar las respuestas de los alumnos. En la tabla 2 se recogen, marcadas 
con un signo (+), las preguntas cuyo sentido no se ha modificado y con un signo (-) las que 
han sido modificadas y que se invirtieron para el análisis de los datos. Esto quiere decir que la 
puntuación que cada pregunta debe tener debe ser la siguiente: 
Cada pregunta positiva (+) recibirá una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: A=1; B=2; C=3; D=4; E=5 
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Cada pregunta negativa (-) recibirá una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: 
A=5;  B=4;  C=3;  D=2;  E=1 
Una vez realizados los cambios pertinentes, la puntuación de cada categoría será la 
suma de las puntuaciones de sus preguntas. La puntuación más alta en cada categoría será 30 














1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+) 
Tabla 2: Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las reglas, 
cohesión entre los estudiantes, materiales del entorno) y su sentido de valoración (+ ó -) 
 
3.RESULTADOS 
El 32% de los alumnos matriculados en la asignatura participaron en este estudio. El 
36% fueron alumnos frente al 64% que fueron alumnas. 
La frecuencia de valoración del alumnado se analizó con el coeficiente de asimetría de 
Fisher. Para las categorías integración (IN), Claridad (CL) y Cohesión (CH), obtuvimos una 
tendencia negativa (g1 < 0). Lo que significa que existe una variación distinta a la izquierda de 
la media. Sin embargo para la categoría Materiales (MT), la variación la encontramos a la 
derecha (g1 > 0) (Figura 1). Es posible que en esta última categoría, cuando contestaron los 
alumnos, como se preguntan por los equipos en general no todos los alumnos se refirieron a 
los mismos y encontramos esa variación en las respuestas. La mayoría se referían a los 
microscopios ópticos, porque así lo describieron en las observaciones. Los valores obtenidos 
por categoría indican una gran homogeneidad en la percepción del alumno en las dimensiones 
o categorías valoradas. En general, entre categorías el promedio obtenido entre ~17-23 indica 




























Figura 1: Distribución y frecuencia de valoración por categorías 
 
Al analizar los datos en función del grupo de teoría o grupo de prácticas al que 
pertenecían los alumnos, no hemos encontrado diferencias significativas, en cuanto a la 
valoración de las cuatro categorías. Esto puede ser debido a que en esta asignatura, el profesor 
de teoría es el mismo para los dos grupos y en cuanto a las prácticas cada práctica es 
impartida por un mismo profesor en todos los grupos. En otras asignaturas donde la situación 










IN CL CH MT
factor determinante para la forma en la que el alumno tiene de percibir el entorno en las 
prácticas de laboratorio. 
Si nos fijamos en la Tabla 3, la categoría mejor valorada tanto para los alumnos como 
las alumnas fue la cohesión. Ya explicamos en la introducción que los alumnos eligen al 
comienzo de curso en que grupo de prácticas quieren estar, y el motivo de la elección es: uno 
por compatibilidad de horarios y otro por afinidad con los compañeros. Esto es percibido por 
el profesor que en los grupos de prácticas hay muy buena relación entre los alumnos. Además 
estos grupos son comunes para otras asignaturas.  
La categoría menos valorada ha sido la Integración, esto puede ser debido a que el 
profesor de teoría sólo impartió un 20% de las prácticas. Cuando es el mismo profesor el que 
imparte la teoría y las prácticas esto no ocurre (Ver estudios de otras asignaturas del área de 
Biología Celular, dentro del Macroproyecto de la Red De Biotecnología, para este curso 
2010-2011). Además este año tras la evaluación de la asignatura, se observó que el máximo 
número de errores en el examen fue en las preguntas de prácticas, ellos manifestaron que 
había cuestiones que se explicaron de forma superficial en las prácticas. Los alumnos tienen a 
valorar con mayor importancia los contenidos que se imparten en las clases teóricas. Estos 
nos servirá para establecer las reglas con más claridad el próximo curso. 













Tabla 3: Media y Desviación Típica de las categorías Integración (IN), Claridad (CLA), 




En segundo lugar, las diferencias entre alumno/a fueron analizadas con la U-Mann-
Whitney-Wilcoxon. Para la valoración de las categorías CL, CH y MAT encontramos una 
gran homogeneidad entre alumnos y alumnas, sin embargo se observaron diferencias 
significativas para la categoría IN (p<0,05). Donde los alumnos valoran mejor la integración 
entre los contenidos teóricos y prácticos (Tabla 4). 
     

















Tabla 4: Media y Desviación Típica de las categorías Integración (IN), Claridad (CLA), 
Cohesión (CH) y Materiales (MT) de las alumnas y alumnos. *p<0.05 
 
4.CONCLUSIONES 
Según los datos analizados, encontramos una gran homogeneidad en cuanto a la 
percepción que los alumnos tienen del entorno de prácticas de laboratorio en la asignatura 
BRD. Entre nuestros alumnos existe una interacción positiva, lo cual favorece el entorno de 
enseñanza-aprendizaje. La coherencia entre entorno y enseñanza-aprendizaje es óptima, pero 
podemos mejorar. Uno de los aspectos a trabajar es el tema de los materiales, en concreto los 
microscopios, aparte de ser insuficientes, muchos de ellos presentan un mal funcionamiento. 
En este aspecto debe implicarse la institución, ya que se necesitaría una dotación económica 
importante para poder reemplazar estos equipos y que con el presupuesto del departamento 
difícilmente podemos solucionarlo. Otro aspecto a mejorar es la motivación, aunque no se ha 
evaluado en este estudio, quizá sería importante que el alumno tuviese mucha más 
responsabilidad, protagonismo y autonomía en las clases prácticas. Para ello necesitamos 
trabajar con un número menor de alumnos en los laboratorios, cosa que por el momento es 
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bastante utópica. Cada vez se reconocen, a nivel de carga docente, menos grupos de los que 
realmente impartimos. Por lo que cada vez tenemos menos posibilidad de contar con nuevo 
profesorado y mejorar nuestra calidad docente y por lo tanto mejorar el entorno de enseñanza 
aprendizaje.  
Para concluir decir que estos análisis nos permiten reflexionar sufre nuestras 
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Solicitamos tu participación para que nos ayudes a evaluar el entorno docente (infraestructuras, equipos 
materiales, relaciones humanas, etc.) de las prácticas de esta asignatura. Se trata de que califiques sinceramente y 
de forma anónima, cada una de las preguntas situadas al dorso de este documento. 
 Tu tarea consiste en marca con un círculo la letra de la casilla que te parezca que representa mejor cada 
una de las preguntas del documento. Como verás en el cuestionario el significado de cada letra es el siguiente: A 
= Casi nunca, B = Rara vez, C = Algunas veces, D = A menudo y E = Muy a menudo. 
 Para poder analizar estadísticamente los datos, te agradeceríamos nos proporcionaras los siguientes: 
  
 Sexo:  Hombre  
  Mujer      
 Titulación: ……………………………………………………………………………..……… 
 Asignatura: …………………………………………………………………………………… 























Muchas gracias por tu colaboración 
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Adaptación al español del “Science Laboratory Environment Inventory (SLEI)” 
















1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las 













































































8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de 











9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los 











































13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender 











14. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de 











15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las 























17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad 











18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio 





















20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para 



































23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros estudiantes en 











24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar 

















Opinión de los estudiantes a cerca del entorno de aprendizaje en las 
prácticas de laboratorio de Bases Celulares de la Conducta 
 




, Departamento de Enfermería
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El área de Biología Celular imparte, organiza y coordina la docencia de varias asignaturas dedicadas al estudio 
de la estructura, función y composición molecular de las células y tejidos normales y patológicos. Todas ellas 
utilizan laboratorios para impartir prácticas biomédicas. El “entorno del aprendizaje” está considerado como un 
elemento importante en el proceso de enseñanza aprendizaje. El objetivo de este estudio es recabar la opinión de 
los estudiantes de la asignatura de Bases Celulares de la Conducta sobre la calidad docente del entorno de 
aprendizaje de sus prácticas de laboratorio. Para obtener la información se ha utilizado la adaptación al español 
del "Science Laboratory Environment Inventory". El cuestionario presenta 24 preguntas divididas en cuatro 
categorías: integración de contenidos teóricos y prácticos, claridad de las reglas de funcionamiento en los 
laboratorios, cohesión entre los estudiantes y calidad de los materiales e infraestructuras de dichos laboratorios. 
Los resultados preliminares de este estudio muestran que los alumnos valoran muy positivamente las  cuatro 
categorías, siendo las infraestructuras las que reciben menor puntuación. No se observan diferencias 
significativas entre los diferentes grupos de prácticas y/o de teoría, ni entre los diferentes sexos. 
 





1.1. Importancia del laboratorio en la enseñanza de las ciencias 
La Ciencia es una actividad eminentemente práctica, además de teórica, lo que hace 
que en su enseñanza el laboratorio sea un elemento indispensable. El objetivo fundamental de 
los trabajos prácticos es fomentar una enseñanza más activa, participativa e individualizada, 
donde se impulse el método científico y el espíritu crítico. De este modo se favorece que el 
alumno desarrolle habilidades, aprenda técnicas elementales y se familiarice con el manejo de 
instrumentos y aparatos. 
Durante la década de los 70 y principios de la de los 80, del pasado siglo, algunos 
educadores pusieron en cuestión el papel y la efectividad de las prácticas de laboratorio al 
considerar que sus beneficios no eran tan evidentes como se pretendía (Bates, 1978). Sin 
embargo, como señala Lightburn, (2002), estudios posteriores han puesto de manifiesto que el 
laboratorio tiene un papel fundamental en la enseñanza de las disciplinas científicas con 
importantes beneficios e incremento del aprendizaje en los alumnos. En este sentido, Hofstein 
y Lunesta (2004) señalan como principales ventajas de la enseñanza centrada en el laboratorio 
las siguientes: 
(1) Ser un medio de aprendizaje, en el que los profesores aplican de forma integrada 
conocimientos, tareas y recursos para favorecer una enseñanza efectiva. 
 (2) Su gran potencial como medio de aprendizaje, capaz de promover importantes 
logros en los estudiantes. 
 (3) Proporcionar a los profesores los conocimientos, habilidades y recursos para realizar 
su docencia con eficacia, al permitir que los alumnos interactúen, intelectual y físicamente, 
utilizando sus manos, en la investigación y su mente para la reflexión. 
 (4) Saber que la percepción y la conducta de los estudiantes, en el laboratorio está muy 
influenciada por las expectativas de los profesores, la evaluación y los medios utilizados. 
Debido a la importancia del laboratorio en el proceso de aprendizaje de los alumnos, la 
administración pública, desde los centros educativos hasta las más altas instancias 
gubernamentales, debería comprobar las escasas dotaciones de que disponen los centros de 
enseñanza superior, y de esta manera mejorar los laboratorios de prácticas, como medio 
efectivo en la formación de nuestros alumnos.  
Por todo ello, resulta de especial importancia conocer las características del entorno de 
aprendizaje con el fin de proporcionar apoyo a los profesores y alumnos, incluyendo tiempo y 
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oportunidades, para colaborar con otros colegas y compañeros para, comprender, desarrollar y 
enseñar/aprender de forma consistente con los estándares profesionales actuales.  
 
1.2. Evaluación del entorno de aprendizaje en los laboratorios de ciencias biológicas y 
biomédicas 
1.2.1. Concepto de entorno de aprendizaje 
El término “entorno” a menudo ha sido asociado a un “lugar físico” o más 
recientemente, con los múltiples ecosistemas en los que vivimos. Cuando se asocia 
“aprendizaje” a “entorno”, surgen múltiples significados en las mentes de los docentes, como 
el clima de aprendizaje, los entornos físicos, el clima psicológico o emocional, y la posición 
social (Hiemstra, 1991). 
Situándonos en el marco de la reforma del sistema educativo, podemos describirlo 
como el conjunto de factores que determinan la percepción que el estudiante tiene de la acción 
educativa (Rogoff, 1990). Una mejora de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje 
pasa necesariamente por la transformación del pensamiento y de los sentimientos de los 
profesores, para ello la Educación Superior necesita de la calidad del personal docente, de los 
programas y de los estudiantes, de las infraestructuras y del ambiente universitario. Por todo 
ellos se hace necesaria la investigación del clima en nuestras prácticas docentes, ya que como 
indica Martínez (1995), es a partir de los 60 hasta la actualidad cuando se incrementa el 
interés por conocer las relaciones entre los individuos y el clima social. La valoración de este 
conocimiento sobre la atmósfera o el clima de nuestra aula nos puede aportar ciertas pautas 
para establecer qué proceso educativo y/o de aprendizaje se favorece según la percepción de 
nuestros estudiantes, frente a otro tipo de proceso. En estudios anteriores (De Juan et al, 
2009), el cambio de metodología de aprendizaje cambió el rendimiento de los estudiantes y la 
percepción de los alumnos sobre las asignaturas. 
A lo largo de la historia muchos han sido los autores que desde diferentes perspectivas 
han creado modelos para medir el “entorno de aprendizaje”, entre ellos Fraser (1998), que nos 
aporta la descripción, efectos y determinantes de lo que él denomina “la ciencia de los 
entornos de aprendizaje”. Define el clima del aula en términos de las percepciones 
compartidas de estudiantes y profesores, ya que tiene las ventajas de ser discurso de los 
participantes y favorecer la captura de datos que podrían no ser considerados como 
importantes o pasar desapercibidos al observador.  
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Además y tras afirmar que los estudios sobre evaluación curricular no deben ignorar el 
entorno de aprendizaje, desarrolla un modelo que explica el papel de este factor en la 
evaluación curricular, y que gráficamente se representa como sigue. 
 
Papel del entorno de aprendizaje en la evaluación curricular. Fuente: Roda Salinas, 1985, p.124 
Fraser nos aporta la medición, descripción, efectos y determinantes de lo que él 
denomina “la ciencia de los entornos de aprendizaje”. 
Un aspecto fundamental a la hora de abordar el concepto de entorno de aprendizaje en 
el contexto de los estudios de las disciplinas biológicas y biomédicas, es considerarlas como 
la base de futuras profesiones, basadas en gran medida en la práctica por lo que el aprendizaje 
de habilidades en el laboratorio es esencial para la formación de los estudiantes de dichas 
disciplinas (Vizcaya et al., 2004 a).  
 
1.2.2. Evaluación de los entornos de aprendizaje 
La evaluación de los entornos de aprendizaje ha dado una gran variedad de métodos 
cuantitativos y cualitativos así como de su combinación, siendo imposible realizar una 
descripción detallada de los mismos en este trabajo. Baste para nuestros propósitos enumerar 
los más relevantes (Fraser, 1998 a), como mostramos en el cuadro 1. 
Instrumento Nivel de Enseñanza 
(1) LearningEnvironmentInventory (LEI) Secundaria 
(2) ClassroomEnvironmentScale (CES) Secundaria 
(3) IndividualisedClassroomEnvironmentQuestionnaire (ICEQ); Secundaria 
(4) My ClassInventory (MCI) Elemental 
(5) CollegeandUniversityClassroomEnvironmentInventory (CUCEI) Superior 
(6) QuestionnaireonTeacherInteraction (QTI) Secundaria/Primaria 
(7) ScienceLaboratoryEnvironmentInventory (SLEI) Secundaria/Superior 
(8) ConstructivistLearningEnvironmentSurvey (CLES) Secundaria 
(9) WhatIs Happening In ThisClassroom (WIHIC) Secundaria 






De todos los instrumentos recogidos en el Cuadro 1 tan solo el número 5 (CUCEI) y el 
número 7 (SLEI) se aplican en los estudios superiores y el 7, concretamente, para la 
evaluación del entorno del laboratorio científico. De ahí que hayamos elegido una de las 
variantes del SLEI para la realización de éste estudio y cuyas características serán descritas 
con detalle en Material y Métodos. 
 
1.3 Contexto de la asignatura 
Bases Celulares de la Conducta (BCC) es una asignatura troncal de quinto curso 
dentro de la Licenciatura de Biológicas y el área de conocimiento de Biología Celular. Se 
imparte en el primer cuatrimestre. Su docencia se compone de 4.5 créditos, de los cuales 3 
créditos son prácticos y se desarrollan en un laboratorio en grupos de 20 personas, y 1.5 
créditos son teóricos. 
Sus objetivos principales son, por una parte,  el estudio de los diferentes tipos de 
conducta, la actividad mental y los elementos del sistema nervioso implicados. En este 
sentido, se estudian las principales alteraciones en el funcionamiento del sistema nervioso en 
los organismos, especialmente en el ser humano. Por otra parte, otro objetivo principal es que 
el alumno aprenda a adoptar una postura crítica frente a los grandes problemas de la 
neurociencia actual: a) el problema de las relaciones mente-cuerpo; b) la influencia del medio 
y el ambiente en la conducta; c) los valores y la neurociencia (neuroética y neuroteología).  
 
1.4 Objetivo del trabajo.  
El objetivo general de este estudio es, analizar y comparar, a través del cuestionario 
SLEI (Science Laboratory Envoronment Inventory), la opinión de los estudiantes durante sus 
prácticas de laboratorio en la asignatura de BCC en el presente curso académico. De esta 
forma será posible una mayor interacción profesor-alumno y un mejor rendimiento educativo, 
partiendo del supuesto de que el rendimiento es mejor cuando las necesidades y las 
habilidades son adecuadas con las exigencias del entorno (Strange y Banning, 2001). 
Igualmente se pretende, también, sensibilizar a los gestores académicos, en cualquiera 
de sus niveles, que tan importante para el conocimiento es memorizar datos como adquirir 







En este proyecto, han participado, como sujetos de estudio, 43 alumnos de BCC, que 
representan un 60% del total de alumnos matriculados en la asignatura. La selección se realizó 
mediante muestreo no probabilístico accidental, a través de la aplicación “encuestas” de 
Campus Virtual. Los entrevistados dieron su consentimiento para su inclusión en el estudio. 
 
2.2. Instrumento de estudio 
La percepción que los estudiantes tienen de su entorno de aprendizaje la hemos medido 
usando una variante del Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) de Fraser (Fraser, 
McRobbie y Giddings, 1993; Fraser, Giddings y McRobbie, 1995) realizada por Lightburn 
(2002). La versión original consta de 35 ítems distribuidos en cinco escalas diferentes 
(Cohesión entre los alumnos, ambiente abierto, integración, claridad en las reglas y 
materiales o recursos del entorno) con siete alternativas en cada escala. Algunas cuestiones 
tienen una dirección positiva de las puntuaciones y otras negativas. La respuesta a cada ítem 
puede ser valorada del 1 al 5. En el caso de ser positivas (+) su significado sería: 1, casi 
nunca; 2, rara vez; 3, algunas veces; 4, a menudo y 5, muy a menudo. En el caso de ser 
negativas su significado sería al contrario: 1, muy a menudo; 2, a menudo; 3, algunas veces; 
4, rara vez y 5, casi nunca. 
En la versión de Lightburn (2002), utilizada en este trabajo, hay 24 ítems agrupados en 
cuatro escalas (Cuadro 2). Estas escalas son: cohesión entre los estudiantes, que determina el 
grado con el que los estudiantes se ayudan y se apoyan unos a otros,  claridad de las reglas, 
que es la forma de cómo es guiada la conducta en el laboratorio mediante reglas formales, 
integración que mide la relación entre las clases de laboratorio y las clases teóricas y 
materiales del entorno, que determina la adecuación del material de trabajo del laboratorio, 
así como del profesorado. 
Los autores del SLEI (Fraser, McRobbie y Giddings, 1993Fraser, Giddings y 
McRobbie, 1995) han validado, siempre con éxito, el SLEI en numerosas muestras y en 
diferentes países (Lightburn, 2002), lo que da cierta validez al uso de a esta modificación, en 










1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las actividades 
prácticas de laboratorio 
5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las prácticas de laboratorio. 
9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los tratados en el 
laboratorio de prácticas. 
13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender las clases 
teóricas. 
17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad en las 
prácticas de laboratorio. 
21. Mi trabajo en el laboratorio y el de la clase teórica no guardan relación. 
 
 




2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para guiar mis actividades 
6. Debo cumplir ciertas reglas en el laboratorio. 
10.  Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura de hacer las cosas. 
14. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de comenzar cada 
práctica de laboratorio. 
18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio durante las 
prácticas. 







3. Me llevo bien con los compañeros en las prácticas de laboratorio. 
7. El personal del laboratorio de prácticas me ayuda. 
11. Conozco bien a los compañeros de las prácticas de laboratorio. 
15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las prácticas de 
laboratorio. 
19. Trabajo de forma cooperativa en las prácticas de laboratorio. 
23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros estudiantes en las clases 





4. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando realizo las prácticas. 
8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de laboratorio son 
fácilmente accesibles. 
12. Me avergüenzo del aspecto del laboratorio de prácticas. 
16. El equipamiento que utilizo en el laboratorio no funciona correctamente. 
20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para trabajar en él. 
24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar 
individualmente o en grupo. 
    Cuadro 2. Adaptación al español del “Science Laboratory Environment Inventory (SLEI)” 
 
El cuestionario original de Lightburn (2002), en inglés, fue traducido al español por 
los miembros de la Red de Biotecnología de la Universidad de Alicante, en un laborioso 
proceso en el que todos los participantes tuvieron la oportunidad de traducir y corregir, varias 
veces, las traducciones de los restantes miembros, hasta conseguir un consenso. Para la 
traducción seguimos las orientaciones del Census Bureau Guide line for the Translation Data 
(Pan, y Puente, 2005), y del trabajo de Cha et al. (2007). 
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2.3. Recogida de datos y análisis del material 
Para el análisis de los datos hay que tener en cuenta el sentido de las preguntas. En el 
cuadro 3 se recogen, marcadas con un signo (+), las preguntas cuyo sentido no se ha 
modificado y con un signo (-) las que han sido modificadas. Es decir, la puntuación de cada 
pregunta es la siguiente: cada pregunta positiva (+) recibirá una puntuación basada en el 
siguiente sistema de calificación: A=1;  B=2;  C=3;  D=4;  E=5, y cada pregunta negativa (-) 













1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+) 
Cuadro 3: Distribución de las preguntas por categorías  y su sentido de valoración (+ ó -) 
Para el análisis de datos hemos utilizado el programa estadístico SPSS 18. 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Descripción de la muestra 
La muestra está compuesta por 42 alumnos, de los cuales 28 pertenecen al grupo 1 de 
teoría (66.7%) y 14 al grupo 2 (33.3%); 26 son mujeres (61.9%) y 16 son hombres (38,1%). 
Los participantes pertenecen a 4 grupos de prácticas: 14 alumnos en el grupo 1 (33.3%), 6 
alumnos en el grupo 2 (14.3%), y 7 alumnos en los grupos 3 y 4 (16.7% cada grupo). 
 
3.2 Análisis de fiabilidad de la escala 
Una vez seleccionados los mejores ítems de la escala, se ha calculado el coeficiente 
Alfa de Cronbach para cada dimensión. Los resultados se indican en la tabla 1. Dado que un 
coeficiente Alfa de Cronbanch de 0.6 se considera  aceptable para valorar cuestionarios en el 
entorno de aprendizaje (Nunnally, 1978, cit. en Chan, 1999), las dimensiones medidas en la 






Dimensión Alfa de Cronbach 
Integración 0.902 
Claridad de las reglas 0.700 
Cohesión entre los estudiantes 0.680 
Materiales del entorno 0.701 
Tabla 1. Coeficiente Alfa de Cronbach de cada dimensión 
 
3.3. Percepción de los estudiantes acerca del entorno de aprendizaje en el laboratorio de la 
asignatura BCC 
En la tabla 2 se recogen los principales datos estadísticos descriptivos de cada una de 
las dimensiones medidas en el cuestionario. De la misma forma, en la figura 1 se representan 
de manera gráfica dichos resultados. Estos datos indican que los alumnos valoran muy 
positivamente las cuatro categorías. El rango de puntuaciones acerca de la percepción del 
entorno de aprendizaje en las prácticas de laboratorio oscila desde 18.98 (materiales del 
entorno) hasta 22.81 (cohesión entre los estudiantes), con desviaciones típicas de 4.16 y 3.76 
respectivamente. Estas puntuaciones medias indican que las infraestructuras, aunque no tienen 
un valor negativo, son las peores consideradas por los estudiantes. Por otra parte, era de 
esperar que la cohesión entre los alumnos fuera una escala bien evaluada, ya que los grupos 
de prácticas los establecen ellos mismos y no la facultad como ocurre en cursos inferiores. 
Hay que considerar que los alumnos que están en el mismo grupo de prácticas probablemente 
son alumnos que se agrupan por afinidad, por lo que la cohesión entre ellos es muy fuerte. 
 
Dimensiones Media Desviación típica Máximo Mínimo 
Integración 21,10 5,249 29 6 
Claridad de las reglas 22,48 3,704 27 11 
Cohesión entre los estudiantes 22,81 3,769 29 13 
Materiales del entorno 18,98 4,164 26 11 




Figura 1. Percepciones de los estudiantes sobre el entorno de aprendizaje en el laboratorio de prácticas.  
 
Para comparar la percepción de los estudiantes en el laboratorio de prácticas en 
función del grupo de teoría al que pertenecían, del grupo de prácticas y del sexo, hemos hecho 
ANOVAs simples de un solo factor y no hemos encontrado diferencias significativas en 
ningún caso. En la tabla 3 se resumen los datos estadísticos de los ANOVAs realizados y en la 
figura 2  se ilustran estos datos para las 4 categorías. 
Los datos indican que para los factores grupo de teoría y grupo de prácticas, el 
profesorado que imparte la asignatura, en este caso, un profesor para los dos grupos de teoría 
y dos profesoras para los cuatro grupos de prácticas, estaban bien coordinados en cuanto a la 
integración de contenidos teóricos y prácticos, normas en el laboratorio y todos los alumnos 
tiene prácticamente las mismas percepciones. 
Factores Dimensiones F  Significación 
 
Grupo de Teoría 
Integración 0.476 0.626 
Claridad de las reglas 0.077 0.926 
Cohesión entre los estudiantes 0.590 0.561 
Materiales del entorno 1.197 0.317 
 
Grupo de Prácticas 
Integración 0.509 0.680 
Claridad de las reglas 0.688 0.568 
Cohesión entre los estudiantes 0.396 0.757 





Integración 0.00 0.994 
Claridad de las reglas 1.574 0.219 
Cohesión entre los estudiantes 0.502 0.484 
Materiales del entorno 0.387 0.528 
Tabla 3. Tabla de resultados de las ANOVAs de un factor 
 
 
Figura 2. Percepciones de los estudiantes sobre el entorno de aprendizaje en el laboratorio de prácticas en 
función del grupo de teoría, del grupo de prácticas y del sexo 
* * 
* * 




Las principales conclusiones respecto al entono de aprendizaje de las prácticas de 
laboratorio de la asignatura BCC son:  
1) A partir de nuestros datos, los estudiantes valoran muy positivamente la integración, la 
claridad de normas y la cohesión entre ellos. En cuanto a la integración y a la claridad de las 
normas, esta conclusión indica que hay buena coordinación por parte de todos los profesores 
implicados en la asignatura. Respecto a la cohesión entre los alumnos, esta conclusión era de 
esperar puesto que los grupos de prácticas los forman ellos mismos. 
2) En lo referente a las infraestructuras que tienen a su disposición para la realización de sus 
prácticas en el laboratorio, aunque la puntuación media obtenida no es negativa, es la peor 
valorada. Además, en el apartado de sugerencias del cuestionario, muchos de nuestros 
alumnos advierten que el material utilizado, en nuestro caso los microscopios son 
insuficientes para todos. Es por tanto necesario, por parte de las instituciones, revisar e 
invertir en material para las prácticas docentes. 
3) No existen diferencias significativas en la opinión de los estudiantes en función de su 
grupo de teoría o de práctica o entorno al sexo. Es decir, existe una homogeneidad de 
pensamiento en todos los participantes. 
4) Dado que este es un estudio piloto, es necesario seguir la investigación y obtener una 
muestra más elevada y de esta manera poder comparar la percepción entre alumnos de 
diferentes centros o en asignaturas de distintos cursos. Y por último, y no menos importante, 
es preciso la comparación de la opinión de los alumnos de la Licenciatura frente a los 
alumnos de los nuevos grados, ya que uno de los objetivos fundamentales de la convergencia 
con el EEES, es la adquisición,  por parte de los alumnos, de destrezas durante su formación. 
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Este trabajo se encuadra dentro de un macroproyecto de la Red de Biotecnología en la 
que varios profesores han trabajado sobre asignaturas diferentes de la Facultad de Ciencias y 
de la Escuela de Enfermería. 
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La implantación del Grado en CCAFD en la FCCSyD de Huesca ha supuesto un revulsivo respecto de la anterior 
titulación de Licenciado en CCAFD en lo que se refiere a la organización interna de la titulación, concretamente 
la implantación de la figura del coordinador de titulación ha facilitado la colaboración entre profesores y el 
planteamiento de retos comunes como proyectos de innovación del que en esta comunicación queremos dar 
cuenta. En este trabajo se expone la experiencia de evaluación conjunta entre tres asignaturas del primer curso de 
la titulación, Deportes Rítmico-gimnásticos, Actividades Corporales de Expresión y Procesos de Enseñanza-
aprendizaje, a partir de la definición de un proyecto conjunto consistente en la elaboración por parte de los 
alumnos de Montajes escénicos grupales que contemplen contenidos de las dos primeras asignaturas y en cuya 
elaboración los alumnos deben plantear a sus compañeros, situaciones de aprendizaje referidas a la última de las 
asignaturas. La experiencia ya concluida ha supuesto un referente claro para los alumnos y a pesar de los 
aspectos mejorables todos los implicados, profesores, evaluador externo y estudiantes, dejan patente en los 
grupos de discusión la pertinencia de su aplicación. 
 
 




La comunicación que presentamos responde al trabajo realizado dentro de la 
convocatoria de proyectos de innovación 2009-2010 y 2010-2011 de la Universidad de 
Zaragoza. 
El objetivo del proyecto es desarrollar una experiencia de evaluación compartida entre 
asignaturas de primero del Grado de CCAFD, para verificar los resultados de aprendizaje en 
relación a las competencias específicas correspondientes y a determinadas competencias 
transversales.  
En consecuencia con el objetivo planteado, se han coordinado finalmente tres 
asignaturas en lo que se refiere a la evaluación y más concretamente se ha incluido entre los 
instrumentos de calificación de esas asignaturas con un porcentaje muy significativo, la 
elaboración de un proyecto que han realizado los estudiantes  consistente en el diseño, 
exposición y evaluación de un montaje escénico rítmico-expresivo en grupo. 
Los montajes se exponen en un escenario ante público invitado, profesores, 
evaluadores externos y todos los alumnos participantes. Las asignaturas de contenidos 
(Deportes rítmico-gimnásticos y Actividades Corporales de Expresión) evalúan 
concretamente el resultado final de los montajes a partir de criterios consensuados y propios 
de cada asignatura y la de Procesos de enseñanza-aprendizaje, evalúa dos propuestas de 
enseñanza realizadas por cada uno de los alumnos durante la elaboración de los montajes una 
desde una perspectiva productiva y otra desde una metodología reproductiva, así como la 
reflexión sobre el proceso seguido por el grupo y sus integrantes. 
En las asignaturas de ACE de la licenciatura en CCAFD que se extingue se realizaba 
un montaje escénico-expresivo y en la de D R-G otro distinto con elementos de Gimnasia 
Rítmica y de Gimnasia Artística. En el curso 2009-2010 se propone por primera vez un 
montaje conjunto en el que además participa una tercera asignatura para guiar el proceso de 
elaboración. 
En el primero de los cursos de aplicación, los tres grupos más votados participaron en 
un Concurso de Expresión que las profesoras organizan en la Facultad y en el que intervienen 
grupos de otros centros universitarios y alumnos de Secundaria y Bachillerato de la provincia, 
con lo que la motivación por realizar un buen trabajo es grande.  
Este concurso es una actividad del Área de Didáctica de la Expresión Corporal que en 
el presente curso 2010-2011, en su quinta edición, ha tomado el formato de muestra tiene por 
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objeto promocionar las Actividades Corporales de Expresión en la Educación Física a nivel 
local a la vez que supone un potente instrumento como situación social de referenciai para 
los profesores en sus asignaturas. 
Desde el punto de vista metodológico, nos pretendíamos aproximar al método de 
proyectos como medio de motivación y de dar significatividad al aprendizaje utilizando la 
interdisciplinariedad para estimular el trabajo cooperativo en la línea de Anderman & 
Midgley, 1998 o Lumsden, 1994. 
Las estrategias de instrucción basada en proyectos tienen sus raíces en la 
aproximación constructivista que evolucionó a partir de los trabajos de psicólogos y 
educadores tales como Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Jean Piaget y John Dewey. El 
constructivismo mira el aprendizaje como el resultado de construcciones mentales; esto es, 
que los estudiantes, aprenden construyendo nuevas ideas o conceptos, basándose en sus 
conocimientos actuales y previosii, por lo que nos parecía muy coherente este tipo de trabajo 
con nuestros objetivos. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Como decíamos la experiencia se ubica en el primer curso del Grado de CCAFyD de 
la FCCSyD y en concreto en las asignaturas que tienen que ver con la motricidad expresiva y 
con la didáctica de la misma; éstas son: 
- Actividades corporales de expresión, asignatura de 2º cuatrimestre cuyos contenidos 
giran en torno a la motricidad expresiva básica y factores del movimiento expresivo y 
rítmico para la expresión y la danza. 
- Deportes rítmico-gimnásticos asignatura de 2º cuatrimestre donde se trabajan aspectos 
rítmicos y expresivos a través de habilidades específicas de la Gimnasia Rítmica y de la 
Artística, por tanto habilidades con implemento y habilidades gimnásticas con aparatos. 
- Procesos básicos de enseñanza-aprendizaje, asignatura también del 2º cuatrimestre 
desde la que los alumnos aprenden las bases para analizar y diseñar situaciones 
motrices de enseñanza-aprendizaje en general y en el ámbito de la actividad físico-
deportiva artística y expresiva. 
La última asignatura ofrece las bases para el manejo adecuado de las situaciones 
motrices, constituyendo por tanto el "cómo” de la experiencia mientras que las dos primeras 
 1918 
 
se refieren a contenidos y por tanto al “qué” o contenidos que incluirán los alumnos en sus 
montajes escénicos. 
En lo que concierne al proyecto de innovación, los profesores intervinientes son los de 
las asignaturas mencionadas y se ha contado también con un profesor experto en evaluación 
de Actividades Físicas y Deportivas, con el objeto de aportar pautas para la elaboración de 
instrumentos y del diseño y organización de los procedimientos de aplicación de los mismos, 
así como el procesamiento de la información recogida. 
La evaluación de los montajes de los alumnos se realiza por los profesores implicados, 
por expertos externos que actúan como jurado y por los alumnos (co y autoevaluación) siendo 
esta acción determinante en el proyecto por su carácter formativo y de constatación de los 
aprendizajes realizados durante el curso. 
 
Objetivos alcanzados 
- Se ha creado una dinámica de trabajo colaborativo que intentaremos que se extienda al 
resto de asignaturas y cursos, evaluada mediante evaluadores externos y grupos de 
discusión. 
- Se ha reducido la compartimentalización del currículo derivado de la estructura del 
título en asignaturas. 
- Se han obtenido unos niveles muy altos de satisfacción por parte de todos los 
implicados. Los alumnos han manifestado su satisfacción al sentir que aprovechan su 
esfuerzo para más de una asignatura, cuestión que se ha extraído de las reuniones 
profesores-alumnos y mediante un cuestionario “ad hoc”. De igual manera, se sienten 
satisfechos al percibir que el grupo de profesoras se trabaja para mejorar sus vivencias y 
proceso de aprendizaje y se manifiestan sorprendidos dado que venían con las ideas 
previas de que en la Universidad los profesores se centraban en la reproducción de 
apuntes de las materias y no se preocupaban de la evolución particular. 
- Se han analizado y coordinado los programas de las asignaturas. 
- Se han conocido, estudiado y compartido los contenidos con el objeto de coordinarnos 
entre las profesoras para facilitar la evaluación de las competencias y el desarrollo de 
los  programas de las tres asignaturas. 




- Se ha constatado una comprensión más significativa de las materias por parte de los 
estudiantes. 
En el segundo de los cursos de aplicación, 2010-2011, se han mejorado las cuestiones 
de organización que en el curso anterior se vieron necesarios y que se extrajeron de las 
reuniones del grupo de discusión profesores-alumnos. Estas mejoras han sido constatadas por 
las mejores valoraciones de los alumnos, por la propia percepción de los profesores y por la 
mayor calidad del espectáculo final. 
 
Metodologías didácticas utilizadas 
Se pretende poner en marcha en la realización de los trabajos de los grupos, las tres 
competencias a las que aluden  Rudolf Tippelt, Hans Lindemann:  
- La competencia específica (p. ej. los conocimientos técnicos). 
- La competencia metodológica (p. ej. planificación y diseño de la secuencia del 
proyecto).  
- La competencia social (p. ej., cooperación con los otros miembros del proyecto) y la 
competencia individual humana (p.ej. disposición para el trabajo en equipo)” 2001, pág. 
5). 
En las asignaturas de contenidos (ACE y D R-G) se utilizan para las sesiones prácticas 
los estilos de enseñanza ya clásicos en la EF los cuales se organizan básicamente en estilos 
productivos y reproductivos con sus distintas variables, así se suceden sesiones cuyo 
planteamiento es la asignación de tareas con el descubrimiento guiado o la resolución de 
problemas. 
En sintonía con estas propuestas, la asignatura de Procesos de enseñanza-aprendizaje 
se ocupa de reflexionar y analizar cómo trabajar los distintos dominios de acción motriz (P. 
Parlebas, Larraz 2011) desde ese doble prisma, productivo-reproductivo, dotando a los 
alumnos de una base teórica que simultáneamente experimentan en la práctica en las 
asignaturas de contenidos. Además en esta asignatura los estudiantes deben ser no meros 
receptores de estas metodologías sino creadores de propuestas de enseñanza según ambos 
presupuestos. 
Hemos de destacar la labor fundamental que ha ejercido la tutoría para dinamizar los 




Recursos tecnológicos utilizados, Materiales docentes de apoyo o desarrollados 
Ha sido fundamental la utilización de la plataforma Moodle para el intercambio de 
información con los alumnos y para retroalimentar el proceso de las asignaturas y de la 
creación del montaje escénico en particular. 
Es de destacar también la utilidad de la web de la Universidad en la que se encuentran 
las guías de las asignaturas porque ha permitido conocer con claridad y en un formato 
idéntico las particularidades de las asignaturas. 
 
Fases 
Las actividades desarrolladas se han organizado en fases: 
Fase de aproximación 
- Análisis en profundidad de los objetivos y competencias generales y específicas. 
- Diseño de instrumentos de análisis de los programas. 
- Puesta en común de programas, de contenidos, estrategias, criterios de evaluación. 
Fase de diseño  
- Elaboración de instrumentos. 
- Establecimiento de pactos sobre contenidos y estrategias. 
- Descripción de las condiciones del proyecto. 
- Preparación del Concurso/Muestra de Actividades Corporales Gimnástico-expresivas. 
Fase de puesta en práctica  
- Exposición y concreción de las condiciones del proyecto. 
- Sesiones de desarrollo de los contenidos. 
- Trabajo en seminarios.  
- Exposición de los montajes. 
- Participación en el concurso de Expresión Corporal (como ejecutantes o como 
colaboradores en distintas funciones) 
- Exposición de las situaciones de enseñanza-aprendizaje creadas por los alumnos para la 
elaboración del montaje. 
- Evaluación de los proyectos de los alumnos. 
- Reuniones de grupo de discusión. 
Fase de evaluación 
- Análisis de la información recogida.  
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- Análisis de resultados académicos. 
- Entrevista de grupo semiestructurada con profesores/grupo de discusión. 
- Elaboración de informes finales del proyecto de innovación y del concurso de ACG-E. 
 
3. CONCLUSIONES 
Resultados y evaluación  
La experiencia tiene una doble repercusión en el Grado:  
- Por una parte ha significado en su primer año una experiencia piloto de colaboración, 
un procedimiento de coordinación que pretende un diseño integrado de evaluación en 1º 
del Grado en lo que se refiere a las competencias trasversales y genéricas y en su 
segunda edición se ha consolidado. 
- Por otra parte esta evaluación conjunta y compartida de las competencias, ha obligado a 
los profesores a pensar las asignaturas en clave cooperativa lo que ha permitido 
compartir estrategias y generar una dinámica en la que la docencia gira realmente sobre 
el que aprende. 
- La experiencia se complementa con otro `proyecto de innovación en el que estamos 
implicados la mayoría de los profesores de ese curso referido a la evaluación e 
instrumentación de la misma de competencias del título. 
En cuanto a la evaluación de la experiencia de innovación por parte de todos los 
implicados, exponemos los resultados de las dinámicas de evaluación conjunta de la primera 
edición: 
- El evaluador externo de la experiencia de innovación constata las dificultades de 
coordinación y los fallos de organización y atribuye a ellos la causa de algunos de los 
desajustes manifestados por alumnos, evaluador externo y profesoras.  
- Constata también cómo la propuesta de innovación ha permitido rentabilizar el tiempo 
de los alumnos y ha permitido dar una idea de globalidad de la carrera que mejora la 
adaptación de los alumnos a sus propios estudios. 
- La labor de la coordinadora de la titulación es clave al propiciar que estas experiencias 
se trasladen al resto de profesores del grado y pueda en cursos próximos extenderse la 
experiencia de trabajo conjunto a más profesorado.  
- Los evaluadores externos de los montajes evidencian que la calidad expresiva de los 
montajes se ha resentido respecto de producciones de otros cursos al tener que incluirse 
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técnicas gimnásticas y a su vez las técnicas gimnásticas se han resentido al tener que 
ajustarse a un espacio escénico y no a un polideportivo normalmente más amplio, pero 
ha supuesto un reto que vale  la pena repetir ajustando las exigencias de las asignaturas 
de contenidos a los condicionantes contextuales y materiales. 
- Los alumnos aportan lo siguiente: 
• Les ha llegado la información demasiado tarde. 
• Hubieran sido necesarias más sesiones conjuntas con las tres profesoras ya que se 
presentaban dudas que la mejor coordinación hubiera disipado. 
• Tienen grandes dificultades para reunirse por cuestiones de horario. 
• Tienen demasiada presencia de contenidos expresivos en el cuatrimestre. 
Numerosos alumnos que vienen a estudiar esta titulación la asocian más a otro tipo 
de motricidad como los deportes colectivos, atletismo… y lo expresivo se les hace 
demasiado duro. 
A pesar de todas las dificultades manifestadas por los alumnos proponen que se siga  
con este tipo de propuestas ya que es evidente que han podido aunar esfuerzos en un único 
trabajo y que se han producido avances como grupo de enorme valor y enriquecimiento 
personal. También dejan patente que el desarrollo conjunto de parte del programa de las 
asignaturas les permite comprender mejor la utilidad de los aprendizajes que van adquiriendo. 
- Las profesoras: 
• Desde la coordinación del proyecto se constatan fallos de organización que han 
influido en un cierto desconcierto percibido por los alumnos. La dificultad de 
coordinación horaria de los profesores ha dificultado a veces una propuesta más 
clara y conjunta. A pesar de esto nos parece interesante seguir en esta línea para 
cursos próximos mejorando la coordinación entre nosotros y la organización de las 
distintas acciones. 
• Hemos constatado el hecho de que la coordinación entre profesores permite conocer 
la dinámica del grupo con mucha más profundidad porque se dispone de más puntos 
de vista sobre la evolución de cada alumno y de cada uno de los subgrupos de 
trabajo.  
• Gracias a esto hemos podido conocer una cuestión que nos preocupó enormemente 
referida a los problemas internos importantes en el grupo que influyó claramente 
incluso en la co-evaluación observándose comportamientos de dudosa ética;  estos 
 1923 
 
problemas fueron tratados por la profesora de la asignatura de Procesos de E-A 
quien diseñó y aplicó estrategias de dinámica de grupos y resolución de conflictos. 
• Esta problemática hizo que nos replanteáramos algunas estrategias para el curso 
próximo como cambiar al primer cuatrimestre la asignatura ACE, proponer incluir 
en primero alguna asignatura de deportes colectivos, incluso se pensó en eliminar el 
valor de la co y autoevaluación para la calificación pero finalmente se ha decidido 
tomar esta reacción sucedida en el grupo de este curso como un hecho puntual ya 
que en cursos anteriores el compañerismo ha sido bueno y no se han observado 
conductas poco éticas o inadecuadas. 
A partir de la evaluación descrita del primer curso de aplicación, en el segundo 2010-
1011, hemos eliminado el porcentaje de la nota procedente de la valoración (auto y 
coevaluación) de los montajes de los alumnos, dado que esto nos dio problemas en la primera 
edición por las complicadas relaciones intergrupos y porque constatamos la dificultad que 
tienen para valorar aspectos estéticos, coreográficos y de ejecución de alto nivel técnico tras 
un escaso cuatrimestre de práctica. 
 
Conclusiones 
La experiencia ha sido positiva y se propone continuar en cursos posteriores si bien 
mejorando los problemas de organización, coordinación e información de la actividad más 
destacada, la exposición de los montajes expresivo-gimnásticos y previendo soluciones para 
el caso de que, como en el primer curso, se observen comportamientos poco éticos en la co y 
autoevaluación. 
La coordinación entre profesores ha supuesto un revulsivo importante y una fuerte 
motivación y la única vía que nos parece coherente de propiciar una buena evaluación de las 
competencias específicas, trasversales y generales. 
El hecho de poder realizar estas experiencias en el seno de proyectos de innovación 
que refuerzan económica y académicamente al grupo, es vital ya que el profesor valora 
enormemente el reconocimiento a su trabajo y a su implicación.  
Constatamos la importancia de que la asociación, implicación y motivación del 
profesorado será el elemento clave para que los presupuestos teóricos y prácticos de los 
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En este trabajo se desarrolla un modelo general de evaluación para las asignaturas de Física y Óptica del grado 
en Ingeniería en Sonido e Imagen de la Universidad de Alicante. Dicho modelo de evaluación contempla tres 
etapas fundamentales: una evaluación inicial para detectar las ideas previas del alumnado, una evaluación 
formativa en la que se informe al estudiante de sus logros y carencias de forma continuada a lo largo del curso y 
una evaluación final en la que se otorgará una calificación según la consecución de los objetivos estipulados en 
las guías docentes. La primera etapa en el desarrollo de nuestro modelo consistirá en el diseño de una guía de 
evaluación común a todas las asignaturas en la que se explicitarán los criterios, instrumentos y procedimientos de 
evaluación en consonancia con las competencias básicas, transversales y específicas de la titulación. Este 
proceso requerirá adaptar muchos de los procedimientos tradicionales de evaluación al nuevo marco del EEES, 
lo cual adquiere especial relevancia en estos primeros cursos de su implantación. Posteriormente, nuestro modelo 
se concretará a cada asignatura en base a la programación de actividades, recursos docentes y herramientas de 
innovación educativa que se utilizarán en el proceso de evaluación. 
 
 
Palabras clave: Evaluación sumativa, evaluación formativa, competencias, enseñanza de la Física, Espacio 




En el presente trabajo desarrollamos un modelo integral de evaluación para las 
asignaturas de Física y Óptica del grado en Ingeniería en Sonido e Imagen implantado en la 
Universidad de Alicante desde el curso 2010-2011. Nuestro modelo se sustenta en unas 
directrices generales de evaluación para las actividades presenciales y no presenciales que se 
concretarán a las siguientes asignaturas: Fundamentos Físicos de la Ingeniería I, Fundamentos 
Físicos de la Ingeniería II y Fundamentos Ópticos de la Ingeniería. 
La convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supone un 
replanteamiento radical de la enseñanza universitaria que afecta a todas sus facetas incidiendo 
especialmente sobre un aspecto crítico: la evaluación. La concepción tradicional de la 
evaluación exclusiva de los conocimientos se ha transformado en un nuevo planteamiento 
mucho más complejo en el que el estudiante se convierte en el verdadero protagonista. 
Tal y como propone López (2006), la evaluación realizada exclusivamente por el 
profesor/a debe dejar paso a otras modalidades tales como la autoevaluación y evaluación 
compartida, las cuales permiten respectivamente que el estudiante evalúe su propio proceso de 
aprendizaje por sí mismo o bien de forma conjunta con el profesor/a a lo largo del curso. En 
este sentido, López, Martínez y Julián (2007) han obtenido resultados empíricos positivos en 
una Red de Docencia Universitaria demostrando que una evaluación formativa y compartida 
en la que existe una comunicación bidireccional entre profesor/a y estudiante permite una 
mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje mientras este proceso dura. Por otro lado, un 
estudio de Pérez et al. (2008) acerca de la evaluación formativa, compartida y dialogada 
incide sobre la importancia de llevar a cabo un cambio de mentalidad tanto en el profesorado 
como en el alumnado a fin de poder incorporar esta metodología de evaluación. De hecho, 
pese a las ventajas que ofrece una evaluación formativa (Knight, 1995), este nuevo modelo 
supone una mayor carga de trabajo para el profesorado y un cambio importante en el 
desarrollo académico de los estudiantes que éstos no siempre acogen positivamente.  
Siguiendo a Calderón y Escalera (2008), la evaluación de los aprendizajes en el 
alumnado debe ser continuada a lo largo del curso y además debe sustentarse en tres 
elementos clave: planificación, información al alumnado desde el principio del curso acerca 
del sistema de evaluación y propuesta de actividades que motiven y estimulen a los 
estudiantes. En esta línea de una evaluación continuada a lo largo del curso, Fernández (2008) 
propone tres etapas bien diferenciadas: una evaluación inicial o diagnóstica para comprobar si 
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los estudiantes tienen los conocimientos previos necesarios, una evaluación formativa en la 
que se establezca una realimentación o feedback entre el estudiante y profesor/a a fin de que 
el estudiante mejore su proceso de aprendizaje y una evaluación sumativa en la que se otorga 
una calificación final. Dicha calificación final se debe obtener en base a unos criterios de 
ponderación, bonificación y penalización que permitan medir el grado en el que los 
estudiantes han alcanzado los objetivos educativos favoreciendo al mismo tiempo el 
desarrollo de competencias así como la motivación e interés por la materia en el alumnado 
(Pérez, Álvarez y Fernández, 2010). 
El propósito principal de nuestro trabajo consiste en desarrollar una guía general de 
evaluación basada en criterios, métodos e instrumentos aplicables a cualquier asignatura del 
grado en Ingeniería en Sonido e Imagen para posteriormente concretarla a las asignaturas de 
Física y Óptica con el fin de completar y perfeccionar las guías ya existentes. Para ello, todos 
los principios y metodologías de evaluación se implementan abarcando las actividades 
presenciales y no presenciales de los bloques de teoría, prácticas de laboratorio y ejercicios en 
tres etapas básicas (Fernandez Marcha, A. 2008): una evaluación inicial o diagnóstica, una 
evaluación formativa y una evaluación sumativa o final. En la etapa de evaluación inicial se 
proponen actividades para detectar las ideas previas del alumnado y favorecer la motivación e 
interés por la materia. En la etapa de evaluación formativa se lleva a cabo un proceso de 
comunicación bidireccional con el estudiante en el que se le informa de sus logros, aciertos y 
errores de forma continuada a lo largo del curso a fin de orientar el proceso de enseñanza-
aprendizaje hacia el desarrollo de competencias. Finalmente, en la etapa de evaluación final se 
otorga al estudiante una calificación numérica obtenida a partir de unos criterios de 
ponderación, bonificación y penalización que permiten medir el grado de consecución de los 
objetivos. Nuestro trabajo culminará con la adaptación de este modelo general de evaluación a 
las asignaturas de Óptica y Física del grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
 
2. MODELO GENERAL DE EVALUACIÓN 
Tal y como apuntábamos en la introducción, el objetivo principal de este trabajo 
consiste en desarrollar un modelo integral de evaluación para todas las asignaturas del grado 
en Ingeniería en Sonido e Imagen de la Universidad de Alicante para posteriormente 
concretarlo a las asignaturas de Física y Óptica de dicha titulación, a saber: 
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería I: Materia básica de primer curso. 
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• Fundamentos Físicos de la Ingeniería II: Materia básica de primer curso. 
• Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: Materia obligatoria de segundo curso. 
Con el fin de desarrollar nuestro modelo evaluación consideramos tres etapas básicas: 
una evaluación inicial o diagnóstica, una evaluación formativa y una evaluación sumativa o 
final. A su vez, cada una de estas tres etapas se desglosa entre los bloques de teoría, prácticas 
de laboratorio y ejercicios de las asignaturas, distinguiendo en cada bloque las actividades 
presenciales y no presenciales. 
 
2.1 Evaluación inicial 
La evaluación inicial constituye la primera etapa de la evaluación al comienzo de la 
asignatura y tiene una doble finalidad. Por un lado pretende detectar las ideas del alumnado 
antes de iniciar la asignatura, lo cual proporciona una información relevante de cara al 
planteamiento de la asignatura. Por otro lado, también pretende favorecer la motivación e 
interés de los estudiantes por la materia proporcionando una visión global de la misma en el 
contexto de la titulación y del perfil profesional de la misma. 
El primer paso para llevar a cabo la evaluación inicial en el bloque de teoría debe 
consistir en la presentación del profesor/a así como de la materia y su contextualización 
mediante un sistema audiovisual adecuado como un vídeo o una presentación Power Point 
que amenice la clase y despierte el interés. Posteriormente, el profesor/a debe proponer alguna 
actividad con el fin de fomentar la participación del alumnado orientada a exponer sus propias 
ideas acerca de la materia. Para ello resulta adecuado proponer un cuestionario oral o escrito 
en el que los estudiantes expresen libremente sus conocimientos. Con el fin de que los 
estudiantes no confundan este cuestionario con un examen, hemos considerado la siguiente 
estrategia: el profesor/a dirá que este cuestionario no es un examen, sino que por el contrario, 
se volverá a entregar a final de curso exactamente el mismo cuestionario para que cada 
estudiante pueda apreciar su grado de progreso. En este apartado, lo que realmente se debe 
evaluar es el progreso del estudiante entre el primer cuestionario y el último cuestionario a 
final de curso. 
Para llevar a cabo la evaluación inicial en la parte de ejercicios, en la primera clase se 
planteará un problema práctico que los estudiantes deberán resolver progresivamente a lo 
largo del curso conforme vayan adquiriendo las destrezas y habilidades necesarias. Este 
problema se deberá presentar de una forma atractiva que motive al alumnado al estudio de la 
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materia. En este sentido, puede resultar útil plantear un problema en el que el estudiante juega 
el rol de ingeniero real, de forma que la resolución del problema de forma continuada a lo 
largo del curso le reportará una bonificación social, como un contrato en una empresa 
prestigiosa, un ascenso, etc. Además, los estudiantes entregarán dicho problema tanto al 
principio como al final del curso, siguiendo una metodología análoga a la del cuestionario 
inicial de teoría. 
Finalmente, la evaluación inicial en la parte de prácticas de laboratorio se realizará 
esencialmente mediante la lectura y resolución de cuestiones de los guiones de prácticas antes 
de la realización de las mismas. En este caso, contrariamente al procedimiento seguido en los 
bloques de teoría y ejercicios, la evaluación inicial no sólo se realiza una vez al principio del 
curso sino que se realiza antes de comenzar cada práctica propuesta. Un factor esencial a la 
hora de fomentar la motivación para estas actividades es una redacción adecuada de los 
guiones de prácticas que permitan al estudiante comprender los principios básicos de la 
misma así como contextualizarla en la titulación y en el mundo profesional. 
 
2.2 Evaluación formativa 
La evaluación formativa se plantea como un proceso de comunicación bidireccional 
entre profesor/a y estudiante orientado a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por un 
lado, el profesor/a informa al estudiante de sus logros, aciertos y errores de forma continuada 
a lo largo del curso. Por otro lado, el estudiante se hace consciente de sus aciertos y errores 
modificando la forma de afrontar su propio aprendizaje. Esta etapa en la evaluación debe 
diseñarse de forma que abarque las horas presenciales y no presenciales con el fin de fomentar 
el desarrollo de competencias básicas, específicas de titulación y transversales. 
En el bloque teórico de las asignaturas, la evaluación formativa de las actividades 
presenciales debe considerar el trabajo individual y en grupo en el aula así como en las 
tutorías presenciales. Para ello, además de dedicar un cierto tiempo a las clases magistrales, 
resulta conveniente que los estudiantes realicen exposiciones de los contenidos teóricos 
dentro del aula en pequeños grupos de forma que el reparto de tareas quede bien definido y 
que el resto de estudiantes pueda participar críticamente bajo la supervisión del profesor/a. 
Además, deben proponerse ciertos horarios de tutorías en las que un estudiante o grupo 
reducido de ellos se entreviste con el profesor/a permitiéndole así monitorizar el progreso del 
aprendizaje. Y como complemento a estas actividades presenciales, el examen se debe 
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plantear como una actividad más cuya ponderación en la nota final no superará nunca el 50 % 
de su valor total. No obstante, también resulta conveniente plantear varios exámenes y variar 
en algunos casos su modalidad: exámenes orales, exámenes escritos o exámenes en grupos de 
dos o tres estudiantes que permitan valorar competencias relevantes tales como capacidad de 
expresión escrita, cumplimiento de plazos, trabajo en equipo, etc. En cuanto a la evaluación 
de las actividades no presenciales, resulta muy conveniente utilizar un sistema de portafolio 
(Lirola y Crespo, 2007) mediante el que el estudiante pueda presentar su trabajo en tutorías 
individuales con el profesor/a. 
En el bloque de ejercicios y dentro de las horas presenciales, se dedicará un tiempo a 
que el estudiante resuelva problemas de forma individual y/o en grupos reducidos bajo la 
supervisión del profesor/a en el aula. Asimismo se establecerán horarios de tutorías en los que 
el estudiante se entrevistará con el profesor/a para permitirle hacer un seguimiento del proceso 
de aprendizaje. En este sentido también se dedicará un tiempo a evaluar de forma continuada 
y en la propia aula el ejercicio inicialmente planteado en la fase de evaluación diagnóstica. Y 
al igual que en el bloque de teoría, se plantearán diversos controles o exámenes de problemas 
a lo largo del curso con una ponderación no superior al 50 % de la calificación. En cuanto a 
las actividades no presenciales dentro del bloque de ejercicios, también consideraremos el 
portafolio como herramienta básica para evaluar y monitorizar los ejercicios realizados en 
casa por los estudiantes a lo largo del curso. 
En el bloque de prácticas, la evaluación formativa se debe centrar en la monitorización 
del trabajo realizado por los estudiantes en cada sesión de laboratorio haciendo especial 
énfasis en la planificación y en la calificación por objetivos parciales: es fundamental que en 
cada sesión los estudiantes conozcan los objetivos y que su evaluación sea acorde con los 
mismos. Asimismo, la evaluación formativa debe proporcionar un mecanismo de 
comunicación bidireccional profesor-estudiante en lo referente a la resolución de las 
cuestiones previas de cada guión presentadas antes de comenzar la práctica: el profesor/a debe 
informar al estudiante acerca su progreso al inicio de cada clase, mientras que el estudiante 
debe utilizar esta información para afrontar su propio proceso de aprendizaje. Siguiendo en 
esta línea, el estudiante deberá realizar un portafolio específico de prácticas en el propio 
laboratorio y durante la realización de las mismas. Para ello, hemos considerado adecuada la 
siguiente estrategia de motivación: siempre que el portafolio de prácticas realizado en el 
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laboratorio sea lo suficientemente completo, no se exigirá a los estudiantes realizar ningún 
trabajo o memoria adicional a realizar en casa. 
 
2.3 Evaluación final 
La evaluación final se puede considerar como la última etapa de la evaluación en cada 
curso académico, y al igual que en el caso de la evaluación inicial tiene una doble finalidad. 
Por un lado, con la evaluación final se otorga a cada estudiante una calificación final que 
debee reflejar el grado de consecución de los objetivos educativos. Por otro lado, la 
evaluación final debe proporcionar al profesor/a una idea de la calidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje advirtiéndole de sus logros y deficiencias con el fin de introducir 
mejoras de cara a cursos posteriores. En este sentido, resulta muy conveniente contar con la 
opinión de los estudiantes a fin de completar toda la información del curso ya finalizado y 
afrontar el siguiente curso. 
En el bloque de teoría, la evaluación final debe ponderar el conjunto de las actividades 
presenciales y no presenciales con el fin de medir el grado de consecución de los objetivos 
por parte de los estudiantes. Ello conlleva no sólo una medida de los conocimientos sino 
también una valoración de las actitudes, destrezas y competencias transversales desarrolladas. 
Por este motivo, una mera ponderación en la calificación puede resultar insuficiente siendo en 
ocasiones necesario introducir criterios de bonificación y penalización que permitan matizar y 
precisar el desarrollo competencial en el alumnado (Pérez, Álvarez y Fernández, 2010). De 
este modo, hemos considerado unas directrices generales para la evaluación final de teoría 
basadas en los siguientes apartados: 
o Exámenes orales y escritos: 50 % de la nota de teoría siempre que se realicen al 
menos dos exámenes durante el curso. 
o Trabajo individual no presencial del estudiante y evaluado en tutorías a través de 
los portafolios de teoría: 30 % de la nota de teoría. 
o Trabajos presenciales individuales y/o en grupo, participación en el aula y en 
tutorías no obligatorias, progreso del estudiante en la realización del cuestionario 
inicial: 20 % de la nota de clase de teoría. 
o Valoración de las actitudes y competencias transversales (capacidad de trabajo en 
equipo, actitud, expresión oral y escrita, cumplimiento de plazos, etc.): Se 
 1932 
 
aplicarán criterios de bonificación y penalización para medir y matizar dichas 
competencias que podrán subir o bajar la nota hasta un máximo 1 punto sobre 10. 
Con el fin de medir la consecución de los objetivos educativos en el bloque de 
ejercicios, la evaluación final debe ponderar las capacidades y destrezas demostradas por el 
estudiante en exámenes junto con el progreso del estudiante a lo largo del curso. Por ello, 
hemos considerado las siguientes directrices para la evaluación final de ejercicios: 
o Exámenes escritos: 50 % de la nota de ejercicios siempre que se realicen al 
menos dos exámenes durante el curso. 
o Trabajo individual no presencial del estudiante y evaluado en tutorías a través 
de los portafolios de ejercicios: 25 % de la nota de ejercicios. 
o Trabajos presenciales individuales y/o en grupo, participación en el aula y en 
tutorías no obligatorias, progreso del estudiante en la realización del problema 
o ejercicio planteado a principio de curso: 25 % de la nota ejercicios. 
o Valoración de las actitudes y competencias transversales (capacidad de trabajo 
en equipo, actitud, expresión oral y escrita, cumplimiento de plazos, etc.): Se 
aplicarán criterios de bonificación y penalización para medir y matizar dichas 
competencias que podrán subir o bajar la nota hasta un máximo 1 punto sobre 
10. 
Finalmente, en el bloque de prácticas de laboratorio resulta esencial valorar el 
progreso del estudiante en cada práctica y a lo largo del curso, lo cual desplaza al examen 
tradicional algo más que en los otros dos bloques de las asignaturas. Por este motivo hemos 
considerado que se puede prescindir del examen en el bloque de prácticas, siendo las 
directrices para este último las siguientes: 
o Trabajo individual no presencial del estudiante basado en la resolución de las 
cuestiones previas de cada guión de prácticas: 20 % de la nota de prácticas de 
laboratorio. 
o Trabajo presencial del estudiante en el laboratorio: 80 % de la nota de prácticas 
de laboratorio. 
o Valoración de las actitudes y competencias transversales (capacidad de trabajo 
en equipo, actitud, puntualidad, cumplimiento de plazos, uso del leguaje 
técnico apropiado, etc.): Se aplicarán criterios de bonificación y penalización 
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para medir y matizar dichas competencias que podrán subir o bajar la nota 
hasta un máximo 1 punto sobre 10. 
 
4. MODELO DE EVALUACIÓN PARA LAS ASIGNATURA DE FÍSICA Y ÓPTICA 
Una vez desarrolladas las directrices básicas de evaluación en la sección anterior, 
vamos ahora a aplicarlas a las asignaturas de Física y Óptica del grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen: Fundamentos Físicos de la Ingeniería I, Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería II y Fundamentos Físicos de la Óptica. Para ello, la tabla I ilustra las directrices 
básicas a seguir en las tres asignaturas, las cuales pasamos a concretar a continuación. 
Para la asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería I hemos convenido que el 
cuestionario inicial del bloque teórico debe constar de un total de ocho cuestiones de 
respuesta corta asociadas a cada uno de los siguientes bloques temáticos: cinemática, 
dinámica, trabajo y energía, calor y temperatura, principios de la termodinámica, campo 
eléctrico, corriente eléctrica y principios de la física de los semiconductores. También hemos 
considerado que el problema inicial planteado en el bloque de ejercicios debe constar de dos 
apartados; el primero de ellos debe abarcar todos los bloques temáticos mencionados 
anteriormente a excepción de los principios de la termodinámica y física de los 
semiconductores, los cuales deben ser abarcados en el segundo apartado. Finalmente, hemos 
convenido que la distribución de exámenes será la siguiente: uno al principio y otro al final de 
curso, incluyendo las partes oral y escrita para el caso del bloque teórico. 
Para la asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería II hemos considerado que 
el cuestionario inicial del bloque teórico debe constar de un total de ocho cuestiones de 
respuesta corta asociadas a cada uno de los siguientes bloques temáticos: Interacción 
magnética, fuentes del campo electromagnético, inducción electromagnética, campo 
electromagnético, movimiento oscilatorio, movimiento ondulatorio, propiedades generales de 
las ondas y ondas electromagnéticas. En este caso, el problema inicial planteado en el bloque 
de ejercicios deberá abarcar los ocho bloques anteriormente mencionados en múltiples 
apartados. Y al igual que en la asignatura de Fundamentos Físicos I, los exámenes se 
realizarán al principio y al final de curso, agrupando en ambas convocatorias las pruebas oral 







Teoría Ejercicios Prácticas de 
laboratorio 
Incial  Presentación con 








 Resolución de las 
cuestiones del 
guión de cada 
práctica antes de 
su realización. 
Formativa   Dos exámenes 
escritos y dos 
orales. 
 Portafolio teórico. 
 Dos tutorías para 
monitorizar el 
portafolio teórico. 
 Exposición de un 
tema en el aula. 
 Dos exámenes 
escritos. 
 Portafolio de 
ejercicios. 
 Tres tutorías a fin 
de monitorizar el 
portafolio. 





inicio de cada 
práctica. 
 Portafolio práctico 
para ser realizado 
exclusivamente en 
el laboratorio. 
Final  Exámenes: 50 % 
(12.5 % cada uno). 
 Portafolio: 30 %. 
 Trabajo en el aula 
junto con tutorías 
voluntarias: 15 % 
 Cuestionario 
inicial: 5 % 
 Bonificación y/o 
penalización: ± 1 
punto. 
 Exámenes: 50 % 
(25% cada uno). 
 Portafolio: 25 %. 
 Ejercicios en el 
aula: 5 %. 
 Ejercicio práctico 
inicial: 20 %. 
 Bonificación y/o 
penalización: ± 1 
punto. 
 Cuestiones 
previas de cada 
práctica: 20 %. 
 Portafolio práctico 
con los ejercicios 
de los guiones: 80 
%. 
 Bonificación y/o 
penalización: ± 1 
punto. 
 
Tabla I. Directrices para la evaluación inicial, formativa y final en las asignaturas de Física y Óptica. 
 
En el caso de la asignatura de Fundamentos Ópticos de la Ingeniería hemos 
considerado un planteamiento análogo a las dos anteriores con la única diferencia de que la 
cuestión inicial planteada en el bloque de teoría así como el ejercicio inicial versarán sobre los 
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siguientes contenidos: Principios y leyes fundamentales de la Óptica, sistemas ópticos y 
aplicaciones, radiometría, fuentes de radiación, fotometría, sistemas de iluminación, 
luminotecnia y colorimetría y normativas. 
Para finalizar este apartado, expondremos las directrices básicas en lo referente a los 
criterios de bonificación y penalización aplicables a las tres asignaturas anteriormente 
mencionadas. Dichos criterios no forman parte de la ponderación de la nota en sí misma, sino 
que se plantean como incentivos que pueden subir la nota o bajarla si se detectan deficiencias 
en el proceso de aprendizaje. En concreto, para cada uno de los bloques de cada asignatura 
hemos convenido que:  
• Bloque teórico y de ejercicios: Se bonificará la asistencia y participación activa del 
estudiante en el aula, la asistencia a tutorías no obligatorias en las que el estudiante 
autoanalice críticamente su trabajo con ayuda del profesor/a, el trabajo cooperativo 
en grupos reducidos, la presentación del portafolio de teoría y el uso de un 
lenguaje técnico y apropiado manejando adecuadamente la lengua inglesa. Por 
otro lado, se penalizará la entrega de trabajos obligatorios fuera de plazo, el 
incumplimiento de los compromisos dentro del trabajo en grupo y la actitud 
inadecuada en la participación en el aula. 
• Bloque práctico: Se bonificará la correcta distribución de tareas en los grupos 
formados por más de una persona, la búsqueda de bibliografía especializada para 
la resolución de las cuestiones previas de cada práctica y la correcta planificación 
del tiempo limitado del que se dispone en el laboratorio. Por su parte se penalizará 
la falta de puntualidad, los retrasos en las entregas de las cuestiones previas de 
cada práctica y el uso inadecuado del material del laboratorio. 
 
5. CONCLUSIONES 
En este trabajo hemos desarrollado un modelo general de evaluación continua que 
contempla tres etapas básicas: una evaluación inicial en la que se detectan las ideas previas 
del alumnado favoreciendo su motivación e interés por la materia; una evaluación formativa 
en la que se informa al estudiante de sus logros y carencias en las actividades presenciales y 
no presenciales y una evaluación final en la que se otorga una calificación en base a unos 
criterios de ponderación, bonificación y penalización. Cada una de estas etapas en la 
evaluación se ha desglosado a su vez en los tres bloques fundamentales de cada asignatura: 
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teoría, ejercicios y prácticas de laboratorio. Con este planteamiento general en la línea del 
EEES hemos elaborado unas directrices específicas para la evaluación de las asignaturas de 
Física y Óptica del grado en Ingeniería en Sonido e Imagen de la Universidad de Alicante: 
Fundamentos Físicos de la Ingeniería I, Fundamentos Físicos de la Ingeniería II y 
Fundamentos Ópticos de la Ingeniería. Consideramos que este modelo de evaluación fomenta 
un aprendizaje significativo y la motivación en el alumnado al tiempo que permite una 
comunicación bidireccional estudiante-profesor/a orientada a la mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en los sucesivos cursos académicos. 
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El objetivo del trabajo ha sido determinar la percepción de los estudiantes del Grado en Nutrición Humana y 
Dietética acerca del entorno de aprendizaje en el laboratorio en el que realizan sus prácticas de la asignatura de 
Biología. La población a estudio es el grupo de estos alumnos que han realizado sus prácticas de laboratorio 
durante el curso académico 2010-2011. Se ha empleado la adaptación al español del Science Laboratory 
Environment Inventory (SLEI). El cuestionario consta de 24 preguntas divididas en cuatro categorías: 
integración de los contenidos teóricos y prácticos, claridad de las reglas de funcionamiento en el laboratorio, 
cohesión entre los estudiantes y calidad de los materiales e infraestructuras de dichos laboratorios. A través de la 
herramienta “Encuestas” de Campus Virtual los alumnos de esta asignatura han tenido acceso y han 
autocumplimentado el cuestionario. Finalmente han participado en el estudio 26 estudiantes. Los alumnos 
valoran con mayor puntuación los aspectos relacionados con la cohesión entre los estudiantes, seguidos de los 
relacionados con la claridad de las reglas y la integración entre los contenidos teóricos y prácticos. Los aspectos 
relacionados con la categoría “materiales del entorno” del laboratorio de prácticas son los evaluados con menor 
puntuación. 
 






1.1. El laboratorio de prácticas en el aprendizaje de las ciencias 
El rol del laboratorio de prácticas en el proceso de aprendizaje de las ciencias ha sido 
abordado por diferentes autores a lo largo de la historia. Bates (1978) llegó a cuestionar la 
pertinencia de las prácticas de laboratorio al considerarlas poco beneficiosas. No obstante, en 
diferentes estudios posteriores (Hofstein y Lunetta, 1982, 2004; Tobbin, 1990; Roth, 1994; 
Ligntburn, 2002), se ha evidenciado y destacado el significativo papel del laboratorio de 
prácticas para la adquisición de habilidades y destrezas, y la integración de conocimientos 
teóricos y prácticos en los alumnos de ciencias. 
En este sentido Hofstein y Lunetta (2004) indican que la enseñanza centrada en el 
laboratorio posee características como: a) Ser un medio de aprendizaje en el que los 
profesores aplican de forma integrada conocimientos, tareas y recursos para favorecer una 
enseñanza efectiva; b) Tener un gran potencial para promover importantes logros en los 
estudiantes; c) Proporciona a los profesores los conocimientos, habilidades y recursos para 
realizar su docencia con eficacia, al permitir que los alumnos interactúen, intelectual y 
físicamente, utilizando sus manos, en la investigación y su mente para la reflexión; y d) La 
percepción y la conducta de los estudiantes, en el laboratorio está muy influenciada por las 
expectativas de los profesores, la evaluación y los medios utilizados. 
En un contexto semejante al de los estudiantes del grado en Nutrición Humana y 
Dietética, afirma Zabalegui (2002) en relación a las practicas clínicas de Enfermería, que el 
proceso de aprendizaje en el laboratorio permite a los estudiantes desarrollar competencias en 
la aplicación de conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones reales, ya que de esta 
forma, dan sentido a la teoría al llevarla a la práctica y aprenden a reconocer las recompensas 
y problemas inherentes a la práctica (Vizcaya et al., 2004). 
 
1.2. El laboratorio de prácticas como entorno de aprendizaje 
El término “entorno” a menudo ha sido asociado a un “lugar físico” o más 
recientemente, con los múltiples ecosistemas en los que vivimos. Cuando se asocia 
“aprendizaje” a “entorno”, surgen múltiples significados en las mentes de los docentes, como 
el clima de aprendizaje, los entornos físicos, el clima psicológico o emocional, y la posición 
social (Hiemstra, 1991). 
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A lo largo de la historia muchos han sido los autores que desde diferentes perspectivas 
han hecho aproximaciones al concepto de “entorno de aprendizaje”. En 1968 Walberg 
desarrolló uno de los primeros instrumentos y más empleados: el Learning Environment 
Inventory (LEI) como parte de un trabajo de investigación y de evaluación de actividades 
llevado a cabo en la Universidad de Harvard (cit. en Fraser, 1998). En ese mismo año, Tagiuri 
(cit. en Hiemstra, 1991) presentó una taxonomía de los componentes del clima ambiental, que 
son: ecología (edificio o características del aula), medio ambiente (características 
individuales) sistema social (relaciones interpersonales o con el grupo), y cultura (creencias, 
valores y expectativas). En 1972, White (cit. en Hiemstra, 1991) desarrolló un conjunto de 
criterios para el asesoramiento a la hora de establecer entornos físicos. En 1978 Gibb (cit. en 
Hiemstra, 1991) elaboró el “EQ”, una escala de calidad ambiental que mide las relaciones 
personales dentro de un contexto organizativo. Un año más tarde, David (cit. en Hiemstra, 
1991) desarrolló una denominación para los modos alternativos de la conceptualización de los 
entornos físicos, formulando una definición funcional del entorno en la que se tenían en 
cuenta las características físicas, sociales y curriculares. En 1979 Moos comienza a desarrollar 
una de sus escalas de clima social: el Classroom Environment Scale (CES), y que 
conjuntamente con el trabajo previo de Walberg, supondrían la esencia a partir de la cuál 
otros muchos autores desarrollarían su investigación sobre la percepción de los entornos del 
aula (Fraser, 1998). 
White, en 1984 Vosko (cit. en Hiemstra, 1991) realizó un minucioso estudio de los 
microcomponentes de los espacios físicos, como por ejemplo, la distribución de los asientos o 
las distancias entre zonas. Y en 1986 y 1988 Belsheim (cit. en Hiemstra, 1991) describió los 
entornos de organización en la educación continuada, en términos de cultura, política, 
economía, tecnología y geografía. 
En 1986, Darkenwald y Valentine (cit. en Hiemstra, 1991)) desarrollaron la Adult 
Classroom Environment Scale (ACES), para la medición del entorno social en las aulas de 
educación a adultos. En este mismo año, y siendo de especial relevancia para el presente 
estudio, Fraser y Treagust (1986) elaborarán el College and University Classroom 
Environment Inventory (CUCEI), con la finalidad de medir el por ellos denominado, entorno 
psicosocial; a este estudio nos dedicaremos de forma más extendida posteriormente. A finales 
de los ochenta, Galbraith (cit. en Hiemstra, 1991) afirma que el clima educacional resulta de 
la suma del clima físico y del clima psicosocial o emocional; y Fellez y Conti (cit. en 
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Hiemstra, 1991) destacarán la necesidad de un mejor entendimiento del entorno social, 
incluyendo aspectos tales como el racismo, la discriminación, el desempleo y el pensamiento 
crítico en el aprendizaje. 
En los noventa, Hiemstra y Sisco (1990) desarrollan un listado de ítems para analizar 
la pertinencia de los componentes de varios entornos físicos, que se centra en aspectos 
sensoriales, de posición y de mobiliario. En 1990 Pappas (cit. en Hiemstra, 1991) haciendo un 
gran esfuerzo, enumera los cuatro elementos clave que a su juicio, conforman el entorno 
psicológico: conducta espacial, características físicas (iluminación, temperatura, ruido, 
decoración y mobiliario), el rol de la tradición y la experiencia afectiva.  
Hiemstra (1991) nutriéndose de las aportaciones de los anteriores autores, señalará que 
un entorno de aprendizaje es todo: el ambiente físico, las condiciones psicológicas o 
emocionales y las influencias sociales o culturales que afectan al crecimiento y desarrollo del 
compromiso del adulto en una iniciativa educativa. Abundando en este sentido, Knowles 
(1990) afirmará que el concepto de clima de aprendizaje subraya la importancia de las 
características físicas, humanas, interpersonales y organizativas, el respeto mutuo y la 
confianza entre profesores y alumnos.  
Shuell (1996, cit. en Sand-Jecklin, 2000) concibe el entorno de aprendizaje de los 
estudiantes como una “rica sopa psicológica” compuesta por factores cognitivos, sociales, 
culturales, afectivos, emocionales, motivacionales y curriculares, y en la que profesores y 
estudiantes trabajan de forma conjunta en el proceso de aprendizaje. Afirma además, que sin 
los ingredientes del clima adecuados, es muy difícil obtener un producto de aprendizaje 
satisfactorio. 
 
1.3. El Modelo del Entorno de Aprendizaje de Fraser 
Fraser (1998) nos aporta la descripción, efectos y determinantes de lo que él denomina 
“la ciencia de los entornos de aprendizaje”. Define el clima del aula en términos de las 
percepciones compartidas de estudiantes y profesores, ya que tiene las ventajas de ser 
discurso de los participantes y favorecer la captura de datos que podrían no ser considerados 
como importantes o pasar desapercibidos al observador.  
Además y tras afirmar que los estudios sobre evaluación curricular no deben ignorar el 
entorno de aprendizaje, desarrolla un modelo que explica el papel de este factor en la 




Figura 1. Papel del entorno de aprendizaje en la evaluación curricular. Fuente: Roda Salinas, 1985, p.124. 
Como argumenta el profesor Roda (1985), lo verdaderamente interesante de este 
modelo es que concede un doble rol al entorno: el de variable dependiente y el de variable 
independiente. "Como variables dependientes las dimensiones del entorno proveerían criterios 
de eficacia curricular muy distinta a la habitual: no considerar sólo los objetivos, sino también 
la naturaleza del entono de aprendizaje que se considera deseable" (Roda, 1985, 124). Como 
variables independientes implica considerar a los factores del entorno uno de los mayores 
determinantes de los resultados de aprendizaje, siendo desde esta perspectiva desde donde 
llevaremos a cabo nuestra investigación. 
De forma más sintética, Fraser (1994) identifica los siguientes tipos de evaluación: a) 
el estudio de casos (etnografía, observación participante, etc.); b) el estudio del entorno de 
clase o análisis de interacción (observación y codificación sistemática de la comunicación en 
clase); y c) el estudio del entorno del aula (enfocado en las percepciones de estudiantes y/o 
profesores sobre las características psicosociales de la clase). En este tercer tipo es en el que 
enmarcamos el presente trabajo de investigación. 
 
1.4. Objetivos del trabajo 
Un aspecto importante a la hora de abordar el concepto de entorno de aprendizaje en el 
contexto de los estudios de Grado en Nutrición Humana y Dietética, es el considerar el 
carácter práctico como esencial en la formación en esta disciplina. Si nos centramos en la 
materia objeto de nuestro estudio, en la asignatura de Biología (Básica de primer curso) la 
docencia en laboratorio supone casi el 50% del cómputo total de créditos de la misma. 
Siguiendo los antecedentes teóricos y argumentos presentados,  un grupo de profesores 
de la Red de Biotecnología -dentro del macroproyecto que engloba a diferentes estudios de la 
Facultad de Ciencias y de la Escuela de Enfermería-, nos hemos propuesto en este trabajo el 






acerca del entorno de aprendizaje en el laboratorio en el que realizan sus prácticas de la 
asignatura de Biología. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. La muestra 
El método de muestreo empleado ha sido no probabilístico accidental entre los 
alumnos del Grado en Nutrición Humana y Dietética que durante el curso académico 2010-
2011 han realizado sus prácticas de laboratorio en la asignatura de Biología. 
 
2.2. El instrumento 
En 1995 Fraser Giddings y McRobbie desarrollan el Science Laboratory Environment 
Inventory (SLEI) como instrumento específico para la valoración de las clases de laboratorio 
en los niveles educativos más avanzados (Fraser et al., 1995a), instrumento que seguirán 
trabajando en posteriores investigaciones (Fraser et al., 1995b; Fraser, 1998). Posteriormente 
Ligntburn (2002) realiza una adaptación del SLEI que ha sido la empleada en el presente 
estudio. El instrumento empleado consta de veinte y cuatro preguntas organizadas en cuatro 
categorías: integración de los contenidos teóricos y prácticos, claridad de las reglas de 
funcionamiento en el laboratorio, cohesión entre los estudiantes y calidad de los materiales e 
infraestructuras de dichos laboratorios (tabla 1). Los ítems del SLEI son valorados mediante 
una escala de Likert de cinco respuestas (A, casi nunca; B, rara vez; C, algunas veces; D, a 



















1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las actividades 
prácticas de laboratorio 
2. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las prácticas de laboratorio. 
3. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los tratados en 
el laboratorio de prácticas. 
4. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender las clases 
teóricas. 
5. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad en las 
prácticas de laboratorio. 
6. Mi trabajo en el laboratorio y el de la clase teórica no guardan relación. 
Claridad de las 
reglas de 
funcionamiento 
en el laboratorio 
 
7. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para guiar mis actividades 
8. Debo cumplir ciertas reglas en el laboratorio. 
9. Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura de hacer las cosas. 
10. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de comenzar cada 
práctica de laboratorio. 
11. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio durante las 
prácticas. 





13. Me llevo bien con los compañeros en las prácticas de laboratorio. 
14. El personal del laboratorio de prácticas me ayuda. 
15. Conozco bien a los compañeros de las prácticas de laboratorio. 
16. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las prácticas de 
laboratorio. 
17. Trabajo de forma cooperativa en las prácticas de laboratorio. 
18. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros estudiantes en las clases 
prácticas de laboratorio. 




19. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando realizo las prácticas. 
20. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de laboratorio son 
fácilmente accesibles. 
21. Me avergüenzo del aspecto del laboratorio de prácticas. 
22. El equipamiento que utilizo en el laboratorio no funciona correctamente. 
23. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para trabajar en él. 
24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar 
individualmente o en grupo. 
Tabla 1. Adaptación al español del “Science Laboratory Environment Inventory (SLEI)” 
El cuestionario original de Lightburn (2002), en inglés, fue traducido al español por 
los miembros de la Red de Biotecnología de la Universidad de Alicante, en un cuidadoso 
proceso en el que todos los participantes tuvieron la oportunidad de traducir y corregir, en 
varias ocasiones, las traducciones realizadas por los otros miembros, hasta conseguir el 
consenso para cada uno de los 24 ítems. Para la traducción seguimos las orientaciones del 
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Census Bureau Guideline for the Translation Data (Pan y Puente, 2005), y del trabajo de Cha 
y otros (2007). 
 
2.3. Procedimiento 
A través de la herramienta “Encuestas” del Campus Virtual de la Universidad de 
Alicante, se ha diseñado el formulario del instrumento y los alumnos matriculados en la 
asignatura de Biología han tenido acceso y han autocumplimentado el cuestionario. 
Durante la clase presencial en el laboratorio se ha informado a los alumnos 
verbalmente y por escrito de la voluntariedad de participación en el estudio, del tratamiento 
anónimo de los datos recogidos, así como de que sus opiniones serán empleadas para la 
planificación de las prácticas futuras. 
 
2.4. Análisis de los datos 
Para realizar el análisis de los datos hemos empleado el programa estadístico SPSS 
18.0 para Windows. En primer lugar, se procedió a la corrección y recodificación de las 
















1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+) 
Tabla 2. Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las reglas, cohesión entre los 
estudiantes, materiales del entorno) y su sentido de valoración (+ ó -) 
 
Posteriormente y para el cálculo de la puntuación final de cada categoría se procedió a 
realizar la suma de las puntuaciones de sus preguntas, pudiendo ser la puntuación máxima 30 
en cada categoría. 
Seguidamente se aplicaron distintas técnicas estadísticas para el análisis descriptivo 
(frecuencias, porcentajes, media, mediana, desviación típica, etc.). Para el examen de 
fiabilidad de la escala en se determinó coeficiente Alfa de Cronbach. El nivel de confianza 





Han participado un total de 26 estudiantes de un total de 91 (28,5%). De esto alumnos, 
24 (92,3%) eran mujeres y 2 (7,7%) hombres, todos ellos pertenecientes al primer curso del 
Grado en Nutrición y Dietética. 
Para determinar la fiabilidad de la adaptación de SLEI, se calculó el coeficiente Alfa 
de Cronbach resultado de 0,79, no encontrándose además, que alguno de los ítems alterase de 
manera importante la fiabilidad de la escala. Podemos considerar éste como un coeficiente 
alto, ya que se ha considerado 0,6 como un coeficiente aceptable para cuestionarios sobre el 
entorno de aprendizaje (Chan, 1999). En la tabla 3 se presentan los valores del coeficiente 
Alfa de Cronbach para cada una de las cuatro categorías de la escala.  
 
Categoría Alfa de Cronbach 
Integración 0.79 
Claridad de las reglas 0.31 
Cohesión entre los estudiantes 0.65 
Materiales del entorno 0.65 
Tabla 3. Valores del coeficiente Alfa de Cronbach para las categorías del SLEI 
 
En la tabla 4 y la figura 2 recogemos los principales estadísticos descriptivos de cada 
una de las categorías del instrumento. El rango de puntuación para cada ítem de la escala va 
de 1 a 5, pudiendo ser la puntuación máxima de la categoría 30. El rango de puntuaciones 
medias acerca de la percepción del entorno de aprendizaje en el laboratorio va de 21,42 
(calidad de los materiales e infraestructura del laboratorio -materiales del entorno-) a 23,62 
(cohesión entre los estudiantes).  
 
Categoría Estadísticos descriptivos 
Media ± Desv. Típ. Moda Máximo Mínimo 
Integración 21,65  ± 3,86 19 30 16 
Claridad de las reglas 22,58 ± 2,55 24 28 17 
Cohesión entre los estudiantes 23,62 ± 3,20 23 30 18 
Materiales del entorno 21,42 ± 3,36 24 26 15 






Figura 2. Histogramas de frecuencias de puntuación para las diferentes categorías del SLEI. Puntuación 
mínima por categoría = 15; puntuación máxima por categoría = 30. 
 
4. CONCLUSIONES 
Al atender a los resultados del estudio nos encontramos que los estudiantes 
participantes en este estudio valoran con mayor puntuación los aspectos relacionados con la 
cohesión entre los estudiantes, seguidos de los relacionados con la claridad de las reglas y la 
integración entre los contenidos teóricos y prácticos. Los aspectos relacionados con la 
categoría “materiales del entorno” del laboratorio de prácticas son los evaluados con menor 
puntuación. No obstante, y pese a que todas las categorías evaluadas han obtenido más que un 
aprobado, los alumnos sugieren como aspecto imprescindible a mejorar, la calidad/cantidad 
de los microscopios del laboratorio.  
En un grupo de estudiantes tailandeses de educación media, Chin-Chung (2003) 
obtuvo resultados algo diferentes al emplear el SLEI. Para estos estudiantes la claridad de las 
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reglas fue la categoría mejor valorada, seguida de la relacionada con los materiales del 
entorno y la cohesión entre los estudiantes. El aspecto peor valorado fue la integración entre 
los contenidos teóricos y prácticos. 
Posiblemente la principal limitación de este estudio radica en que la muestra es 
pequeña, no siendo representativa ni por tamaño ni por distribución por sexos. Somos 
conscientes de que otra limitación es que los resultados se limitan a la perspectiva de los 
estudiantes. Lógicamente el incluir la percepción que tienen los docentes implicados en las 
prácticas de laboratorio, tal y como hizo Chin-Chung en su estudio (2003), permitiría 
enriquecer esta visión parcial del problema de investigación. En este caso, el aspecto mejor 
valorado por los docentes fue la cohesión entre los estudiantes, seguidos de la claridad de las 
reglas, la integración de los contenidos. Destacaron como aspecto más negativo “los 
materiales del entorno” de aprendizaje en el laboratorio. 
Las prácticas de laboratorio para asignaturas como Biología constituyen uno de los 
aspectos más importantes para la formación de los estudiantes del Grado en Nutrición 
Humana y Dietética. Como anteriormente comentamos, el entorno del laboratorio de prácticas 
supone el eje fundamental para la adquisición de habilidades y destrezas, y la integración de 
conocimientos teóricos y prácticos en estos alumnos, por lo que consecuentemente, el 
mantener un entorno en el laboratorio positivo o ideal, resulta de extrema importancia para 
asegurar un proceso de enseñanza-aprendizaje óptimo o de excelencia. 
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RESUMEN 
El área de Biología Celular imparte, organiza y coordina la docencia de varias asignaturas dedicadas al estudio 
de la estructura, función y composición molecular de las células y tejidos normales y patológicos. Todas ellas 
utilizan laboratorios para impartir prácticas biológicas y biomédicas. El “entorno del aprendizaje” está 
considerado como un elemento importante en el proceso de enseñanza aprendizaje. El objetivo de este estudio es 
recabar la opinión de los estudiantes de la asignatura de Biología Celular, del primer curso del Grado de Biología 
de la Facultad de Ciencias, de la Universidad de Alicante, sobre la calidad docente del entorno de aprendizaje de 
sus prácticas de laboratorio. Para obtener la información se ha utilizado el "Science Laboratory Environment 
Inventory" (SLEI) de Fraser, modificado por Lightburn (2002) y traducido y adaptado al español por la Red de 
Investigación en Docencia Universitaria de Biotecnología, de la Universidad de Alicante. El cuestionario 
presenta 24 preguntas divididas en cuatro categorías: integración de contenidos teóricos y prácticos, claridad de 
las reglas de funcionamiento en los laboratorios, cohesión entre los estudiantes y calidad de los materiales e 
infraestructuras de dichos laboratorios. Los resultados preliminares de este estudio muestran que los alumnos 
valoran positivamente estas categorías, en el laboratorio de Biología Celular, siendo la integración de los 
contenidos la que recibe una baja puntuación, con diferencias significativas entre los grupos de teoría y de 
prácticas. Igualmente se observa una mayor puntuación por parte de los varones en las categorías de cohesión 
entre los estudiantes y claridad de las reglas de funcionamiento en los laboratorios, indicando que su nivel de 
exigencia, respecto de éstas dos categorías, es menor que en las mujeres. Finalmente podemos concluir que el 
uso de este cuestionario detecta de una manera global, sin necesidad de bajar a detalles innecesarios, el ambiente, 
clima y necesidades del entorno de aprendizaje de los laboratorios de Biología Celular pudiendo ser un 
intrumento adecuado para evaluar el entorno de aprendizaje de las prácticas de Biología Celular. 









1.1. Importancia del laboratorio en la enseñanza de la Enfermería 
En los años 70 y 80, del pasado siglo, se cuestionaron la efectividad e importancia de 
las prácticas de laboratorio, considerando que sus beneficios no eran tan claros como se 
pretendía (Bates, 1978). Trabajos posteriores, como el de Lightburn, (2002), han puesto de 
manifiesto que el laboratorio tiene un papel fundamental para el aprendizaje de los alumnos 
en la enseñanza de las disciplinas científicas. En efecto, esas actividades son muy importantes 
porque les dan a los estudiantes la oportunidad de conseguir destrezas y habilidades, al 
realizar las prácticas, al ser la dinámica del laboratorio muy diferente a la que tiene lugar en 
una clase teórica (Lightburn, 2002). 
 Dada la gran velocidad a la que se producen los cambios científicos y tecnológicos, en 
la actualidad, se hace necesario que los profesores conozcan bien las actividades profesionales 
en las que su disciplina sirve de base. Esto debería obligar a las administraciones públicas, 
desde los centros educativos hasta las más altas instancias gubernamentales, a desarrollar 
estructuras apropiadas para promover el desarrollo profesional del profesorado, aportándole 
los medios necesarios (Hofstein y Luneta, 2004). Sin embargo, resulta decepcionante 
comprobar los escasos recursos proporcionados para mejorar los laboratorios de prácticas, 
como medio efectivo en la formación de los alumnos de disciplinas biológicas y biomedicas, 
relacionadas con las ciencias de la salud. Ésto, a pesar de que como señalan Hofstein y Luneta 
(2004), la enseñanza centrada en el laboratorio posee importantes ventajas como: 
 (1) Ser un medio de aprendizaje, en el que los profesores aplican, de forma integrada, 
conocimientos, tareas y recursos (y actitudes, añadimos nosotros) para favorecer una 
enseñanza efectiva. 
 (2) Su gran potencial como medio de aprendizaje, capaz de promover importantes 
logros (y motivación, añadimos nosotros) en los estudiantes. 
 (3) Proporcionar a los profesores los conocimientos, habilidades y recursos para 
realizar su docencia con eficacia, al permitir que los alumnos interactúen, intelectual y 
físicamente, utilizando sus manos, en la investigación y su mente para la reflexión (y su 
inteligencia emocional, añadimos nosotros). 
 (4) Saber que la percepción y la conducta de los estudiantes en el laboratorio está muy 
influenciada por las expectativas de los profesores, la evaluación y los medios utilizados (y el 
trato recibido, añadimos nosotros). 
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 Además, y de forma análoga a lo que señala Zabalegui (2002), al referirse a las 
practicas clínicas de Enfermería, el proceso de aprendizaje en el laboratorio de Biología 
también permite a los estudiantes de Enfermería desarrollar competencias en la aplicación de 
conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones reales que de esta forma, dan sentido a 
la teoría, al llevarla a la práctica y aprenden a reconocer las recompensas y problemas 
inherentes que ello conlleva (Vizcaya et al. 2004 a). 
 Por todo lo dicho, resulta de especial importancia conocer las características del 
entorno de aprendizaje en las prácticas de Biología del Grados de Enfermería, para 
proporcionar apoyo a los profesores y a los alumnos, incluyendo tiempo y oportunidades, para 
la colaboración con otros colegas y compañeros y así, comprender, desarrollar y 
enseñar/aprender de forma consistente con los estándares profesionales actuales.  
 
2. EVALUACIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE EN EL LABORATORIO DE 
BIOLOGÍA 
2.1. Concepto de entorno de aprendizaje: 
El término “entorno” a menudo ha sido asociado a un “lugar físico” o más 
recientemente, con los múltiples ecosistemas en los que vivimos. Cuando se asocia 
“aprendizaje” a “entorno”, surgen múltiples significados en el docente: clima de aprendizaje, 
entorno físico, clima psicológico o emocional y posición social (Hiemstra, 1991). 
 A lo largo de la historia muchos han sido los autores que desde diferentes perspectivas 
han hecho aproximaciones al concepto de “entorno de aprendizaje”. En 1968, Walberg y 
Anderson realizaron de forma pionera la evaluación del entorno de aprendizaje en el Harvard 
Project Physics, desarrollando uno de los primeros y más utilizados instrumentos: el Learning 
Environment Inventory (LEI). Desde entonces, el concepto de “entorno de aprendizaje” ha 
sido definido por numerosos autores, desde diferentes puntos de vista y con diferentes 
instrumentos de medida (Fraser, 1986; Fraser and Walberg, 1991; Fraser, 1994; Fraser, 1998 
a, 1998b; Vizcaya et al., 2004 a; Vizcaya et al., 2004b). 
 De especial importancia para conceptualizar este trabajo han sido las aportaciones de 
Hiemstra (1991), Knowles (1990) y Fraser (1998a). Para Hiemstra un entorno de aprendizaje 
lo es todo: el ambiente físico, las condiciones psicológicas o emocionales y las influencias 
sociales o culturales que afectan al crecimiento y desarrollo del compromiso del adulto en una 
iniciativa educativa. Para Knowles el concepto de clima de aprendizaje subraya la importancia 
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de las características físicas, humanas, interpersonales y organizativas, el respeto mutuo y la 
confianza entre profesores y alumnos.  
Fraser (1998b) nos aporta la descripción, efectos y determinantes de lo que él 
denomina “la ciencia de los entornos de aprendizaje”. Define el clima del aula en términos de 
las percepciones compartidas de estudiantes y profesores. Esta manera de entender el entorno 
tiene la ventaja de captar cual es el discurso de los sujetos participantes y de esta forma 
descubrir aquellos datos considerados poco importantes o no detectados por el observador. 
Además y tras afirmar que la evaluación de la actividad docente debería incluir el análisis del 
entorno de aprendizaje, trata de explicar su papel en la evaluación. Así, Fraser (1994) 
identifica los siguientes tipos de evaluación: a) el estudio de casos (etnografía, observación 
participante, etc.); b) el estudio del entorno de clase o análisis de interacción (observación y 
codificación sistemática de la comunicación en clase); y c) el estudio del entorno del aula 
(enfocado en las percepciones de estudiantes y/o profesores sobre las características 
psicosociales de la clase). Es en este tercer tipo es en el que se enmarca este trabajo. 
 
2.2. Evaluación de los entornos de aprendizaje: 
 La evaluación de los entornos de aprendizaje ha dado una gran variedad de métodos 
cuantitativos y cualitativos así como la combinación de ambos, alejándose de los objetivos de 
este trabajo realizar una descripción detallada de los mismos. Baste para nuestros propósitos 
enumerar los más relevantes (Fraser, 1998 a), recogidos en el Cuadro 1. 
 De todos los instrumentos recogidos en el Cuadro 1 tan solo el número 5 (CUCEI) y el 
número 7 (SLEI) se aplican en los estudios superiores, siendo el número 7, específico para la 
evaluación del entorno de aprendizaje del laboratorio de Biología. De ahí que hayamos 
elegido una de las variantes del SLEI para realizar de éste estudio y que se describen con 
detalle en Material y Métodos. 
 Cuadro 1: Nueve instrumentos para evaluar el entorno de aprendizaje Tomado de Fraser (1998 a) 
Instrumento Nivel de 
Enseñanza 
(1) Learning Environment Inventory (LEI) Secundaria 
(2) Classroom Environment Scale (CES) Secundaria 
(3) Individualised Classroom Environment Questionnaire (ICEQ); Secundaria 
(4) My Class Inventory (MCI) Elemental 
(5) College and University Classroom Environment Inventory (CUCEI) Enseñanza superior 
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(6) Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) Secundaria/Primaria 
(7) Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) Secundaria superior/ 
Enseñanza superior 
(8) Constructivist Learning Environment Survey (CLES) Secundaria 
(9) What Is Happening In This Classroom (WIHIC) Secundaria 
 
3. CARACTERÍSTICAS DE LA ASIGNATURA DE BIOLOGÍA DEL GRADO DE 
ENFERMERÍA: 
3.1. Contenidos y objetivos generales de la asignatura 
 Esta asignatura se imparte en el primer curso del Grado de Enfermería, pues los 
conocimientos de los niveles celular, tisular y de órganos a nivel microscópico son básicos y 
fundamentales para la formación de todos los graduados vinculados a las Ciencias de la 
Salud. Por otra parte es una disciplina imprescindible para adentrarse en el conocimiento de 
los niveles de complejidad desde los más simples (atómico y molecular) a los más complejos 
(de órganos, sistemas, organismos, asociaciones de organismos, etc.) a través de otras 
materias (Bioquímica y Biología Molecular, Microbiología, Genética, Fisiología, Anatomía, 
etc.). 
 Por todo ello, la Biología Celular, la Histología y la Microbiología, son materias 
esenciales para comprender tanto la estructura como los procesos biológicos normales y 
patológicos fundamentales que deben conocer los profesionales graduados en Enfermería. 
 
3.2. Adecuación al perfil profesional: 
 Esta materia también proporcionará al futuro graduado, la formación necesaria para 
alcanzar el perfil profesional de graduado en Enfermería, perfil que le permitirá desarrollar 
las funciones, recogidas en el Libro Blanco de los estudios de Enfermería 
(http://www.aneca.es/media/150360/libroblanco_jun05_enfermeria.pdf). 
 
3.3. Adecuación al perfil académico: 
 En el contexto académico, consideramos que la Biología Celular, la Histología y la 
Microbiología son fundamentales en los estudios del Grado de Enfermería, por ser disciplinas 
fundamentales de la Biología moderna, en cuanto las células, procariotas y eucariotas, 




4. OBJETIVOS DEL TRABAJO 
 El objetivo fundamental de éste estudio preliminar es obtener una imagen más clara 
acerca de la percepción que los alumnos de la asignatura de Biología, del Grado de 
Enfermería, de la Escuela de Enfermería, de la Universidad de Alicante, tienen del entorno de 
aprendizaje en el que realizan sus prácticas de laboratorio. Especial interés tiene conocer la 
valoración que los alumnos tienen de las cuatro categorías recogidas en el SLEI modificado 
por Lightburn (2002), que hemos empleado en este estudio, a saber: integración, claridad en 
las reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o recursos del entorno. De esta forma se 
pretende sensibilizar a los profesores de ciencias de la salud, en general, y a los de disciplinas  
biomédicas en particular, sobre la importancia que el laboratorio de practicas tiene en la 
formación de sus alumnos, así como en el desarrollo de buenas prácticas docentes. Igualmente 
se pretende, sensibilizar a los gestores académicos, en cualquiera de sus niveles, para que 
entiendan que tan importante para el conocimiento es memorizar datos, como adquirir 
habilidades o destrezas que serán de interés para el futuro profesional de los estudiantes.  
 Finalmente debemos señalar que este trabajo se encuadra dentro de un macroproyecto 
de la Red de Biotecnología en la que varios profesores han trabajado sobre asignaturas 
diferentes de la Facultad de Ciencias y de la Escuela de Enfermería. 
 
5. MATERIAL Y MÉTODOS 
5. 1. Sujetos de estudio y características de la muestra: 
 Para este estudio encuestamos a alumnos de la asignatura Biología, del primer curso 
del Grado de Enfermería, de la Escuela de Enfermería, de la Universidad de Alicante. La 
selección se realizó mediante muestreo no probabilístico accidental a través de la aplicación 
de un cuestionario en el aula, en horario de clase. Los entrevistados dieron su consentimiento 
para su inclusión en éste trabajo. 
 
5. 2. Instrumento de estudio: 
 La percepción que los estudiantes de la asignatura de Biología, del Grado de 
Enfermería, tienen de su entorno de aprendizaje ha sido medida usando una variante del 
Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) de Fraser (Fraser, McRobbie y Giddings, 
1993; Fraser, Giddings y McRobbie, 1995), realizada por Lightburn (2002). La versión 
original de Fraser consta de 35 ítems distribuidos en cinco diferentes escalas (Cohesión entre 
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los alumnos, ambiente abierto, integración, claridad en las reglas y materiales o recursos del 
entorno) con siete alternativas en cada escala. 
 En la versión de Lightburn (2002), utilizada en este trabajo, hay 24 ítems agrupados en 
cuatro escalas (Integración, claridad en las reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o 
recursos del entorno), conteniendo cada escala seis alternativas En el cuadro 2 recogemos la 
descripción de cada escala del SLEI modificado por Lightburn (2002). Los autores de la 
versión original del SLEI (Fraser, McRobbie y Giddings, 1993Fraser, Giddings y McRobbie, 
1995) han validado, siempre con éxito el cuestionario en numerosas muestras y en diferentes 
países (Lightburn, 2002), lo que da validez al uso de a esta variante, en este trabajo piloto.  
Cuadro 2: Descripción de las escalas del SLEI modificado por Lightburn (2002) y ejemplos de ítems 
Nombre de la escala Descripción Ejemplos de ítems del 
cuestionario 
Cohesión entre los estudiantes Modo como los estudiantes se 
conocen, se ayudan y se apoyan 
unos a los otros 
19. Trabajo de forma cooperativa 
en las prácticas de laboratorio (+). 
Integración Manera como las actividades de los 
laboratorios se integran con otras 
actividades y con las cases teóricas 
5. Utilizo los contenidos teóricos de 
mis clases en las prácticas de 
laboratorio. (+) 
Claridad en las reglas Forma como es guiada la conducta 
en el laboratorio mediante reglas 
formales 
6. Debo cumplir ciertas reglas en el 
laboratorio (+) 
Materiales o recursos del entorno Medidas por la que el laboratorio, 
el equipamiento y los materiales 
son adecuados 
16. El equipamiento que utilizo en 
el laboratorio no funciona 
correctamente (-). 
Para los ítems marcados con (+), las puntuaciones son como sigue: A, casi nunca; B, rara vez; C, algunas 
veces; D, a menudo y E, muy a menudo. En los ítems marcados con (-), las puntuaciones son al contrario, a 
saber: A, muy a menudo: B, a menudo; C, algunas veces; D, rara vez y E, casi nunca. Las respuestas omitidas o 
invalidadas se puntúan con 3. 
 
 El cuestionario original de Lightburn (2002), en inglés, fue traducido al español por 
los miembros de la Red de Biotecnología de la Universidad de Alicante, en un laborioso 
proceso en el que todos los participantes tuvieron la oportunidad de traducir y corregir, varias 
veces, las traducciones de los restantes miembros, hasta conseguir un consenso. Para la 
traducción seguimos las orientaciones del Census Bureau Guideline for the Translation Data 
(Pan, y Puente, 2005), y del trabajo de Cha et al. (2007). 
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5. 3. Recogida de datos y análisis del material: 
 Los cuestionarios fueron presentados a los alumnos en el aula, durante una hora de 
clase dándole las instrucciones pertinentes recogidas en los mismos (ANEXO1). Una vez 
cumplimentados los cuestionaros por los alumnos, en las correspondiente plantillas para 
lectura óptica, se obtuvieron los datos. Antes de su análisis se cambiaron el orden de las 
respuestas dadas a las preguntas marcadas con el signo menos, o sea, la 4, 9, 12, 16, 17, 18, 
21, 22 y 23 y se procedió a realizar los diferente cálculos estadísticos. 
 En el cuadro 3 se recogen, marcadas con el signo (+), las preguntas cuyo sentido no se 
modifica y con el signo (-) las que han de ser modificadas e invertidas para el análisis de los 
datos. Esto quiere decir que la puntuación que cada pregunta debe tener debe ser la siguiente: 
Cada pregunta positiva (+) recibirá una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: A=1; B=2; C=3; D=4; E=5 
Cada pregunta negativa (-) recibirá una puntuación basada en el siguiente sistema de 
calificación: 
A=5;  B=4;  C=3;  D=2;  E=1 
 Para el análisis de los datos se han realizado los correspondientes ANOVA, para 
establecer la significatividad, en la diferencia de los parámetros estadísticos obtenidos, así 
como la obtención del coeficiente de Cronbach para determinar la fiabilidad del cuestionario. 
Cuadro 3: Distribución de las preguntas por categorías (Integración, claridad de las 
reglas, cohesión entre los estudiantes, materiales del entorno) y su sentido de valoración 
(+ ó -) 
INTEGRACIÓN 
(Preguntas nº) 









1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-) 
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+) 
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-) 
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-) 
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+) 
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+) 
 
Una vez realizados los cambios pertinentes, la puntuación de cada categoría será la suma de las 






En el estudio han participado un total de 64 alumnos de la signatura Biología, del 
Grado de Enfermería, de la Escuela de Enfermería, de la Universidad de Alicante. En relación 
con el sexo, 48 (75%) del total de los estudiantes eran mujeres, frente a 16 (25%) de varones. 
Estos datos avalan la representatividad de la muestra cuando se compara esta con la población 
de origen, es decir el número de alumnos matriculados en primero del Grado de Enfermería. 
De donde se deduce que en la asignatura de Biología de dicho grado, existe una gran mayoría 
de mujeres,  aproximadamente 4 mujeres por cada varón lo que supone entre un 75% y 80% 
de aquellas respecto de los hombres. 
Cuando analizamos las puntuaciones dadas, a cada una de las categorías, por todos los 
sujetos del estudio, observamos los siguientes resultados (Cuadro 4) 
Cuadro 4: Puntuaciones medias dadas, por todos los alumnos a las 
Cuatro Categorías del SLEI modificado por Lightburn (2002) 
 
Categorías Media ± Desv. Típ. N 
Integración 23,22 ± 4,46 64 
Claridad de las reglas 25,64 ± 3,07 64 
Cohesión entre los estudiantes 24,83 ± 3,12 64 
Materiales del entorno 22,31 ± 3,41 64 
 
Según estos datos la percepción de la mayoría de los alumnos es positiva respecto a las 
características de su entorno de aprendizaje, en el laboratorio de prácticas de la asignatura de 
Biología del Grado de Enfermería. En efecto las puntuaciones dadas a las categorías 
Integración, Claridad de las reglas, Cohesión entre los estudiantes y Materiales del 
laboratorio, se sitúan por encima de 15 y dentro del rango de 22 a 26, lo que equivaldría a 
una calificación entre 7,3 y 8,54, en el sistema que utilizamos los profesores para calificar a 
los alumnos. Dicho de otro modo, las cuatro categorías comentadas tendrían una calificación 
de notable. En la figura 1 podemos observar como la distribución de las puntuaciones para 
cada categoría se sitúa entre 20 y 30 puntos, es decir, por encima de 15 que sería la 
puntuación equivalente a un 5 de nuestro sistema de calificar a los alumnos. De las cuatro 
categorías o dimensiones de la figura 1, las reglas en laboratorio y la cohesión de los alumnos 




Figura 1: Puntuaciones de las cuatro categorías o dimensiones del 
entorno de aprendizaje 
Para comprobar las posibles diferencias entre las medias obtenidas en ambos sexos, 
realizamos los correspondientes ANOVA, no encontrando ninguna diferencia significativa en 
ninguna de las cuatro categorías, lo que se puede verificar gráficamente en la figura 2. 
 
Figura 2: Representación gráfica de las puntuaciones dadas a las cuatro 





Para determinar la fiabilidad de ésta adaptación de SLEI, se calculó el coeficiente Alfa 
de Cronbach que fue de 0,822, coeficiente al que podemos considerar alto, ya que se 
considera un coeficiente de 0,6 como aceptable para cuestionarios sobre el entorno de 
aprendizaje (Chan, 1999). En el cuadro 5 se presentan los valores del coeficiente Alfa de 
Cronbach para cada una de las cuatro categorías de la escala. 
Cuadro 5: Valores del coeficiente Alfa de Cronbach para las categorías del SLEI 
Categoría Alfa de Cronbach 
Integración 0.881 
Claridad de las reglas 0.701 
Cohesión entre los estudiantes 0.652 
Materiales del entorno 0.722 
 
7. CONCLUSIONES 
 1) El presente trabajo es un estudio piloto dirigido a profundizar en uno de los 
aspectos de evaluación de la docencia, menos frecuentados en nuestro entorno docente 
universitario, a pesar de su gran impacto en la calidad de la enseñanza. 
 2) La modificación del Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) de Fraser, 
realizada por Lightburn (2002) y adaptado por nosotros al español, se presenta como un 
instrumento eficaz para detectar, de forma sencilla, las principales características que definen 
el buen funcionamiento del entorno de laboratorio en la disciplina Biología del Grado de 
Enfermería. 
 3) Los alumnos de Biología del Grado de Enfermería, de la Escuela de Enfermería, de 
la Universidad de Alicante, valoran positivamente las categorías, integración, claridad en las 
reglas, cohesión entre los alumnos, y materiales o recursos del entorno, con puntuaciones 
entre 22 y 26, sobre 30.  
 4) Como próximos objetivos de este proyecto nos proponemos obtener una muestra 
más numerosa con el fin de validar e incluso reducir en número de ítems de este cuestionario 
para conseguir una evaluación más fluida y rápida de el entorno de aprendizaje de los 
laboratorios de prácticas. 
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Solicitamos tu participación para que nos ayudes a evaluar el entorno docente (infraestructuras, equipos 
materiales, relaciones humanas, etc.) de las prácticas de esta asignatura. Se trata de que califiques sinceramente y 
de forma anónima, cada una de las preguntas situadas al dorso de este documento. 
 Tu tarea consiste en marca con un círculo la letra de la casilla que te parezca que representa mejor cada 
una de las preguntas del documento. Como verás en el cuestionario el significado de cada letra es el siguiente: A 
= Casi nunca, B = Rara vez, C = Algunas veces, D = A menudo y E = Muy a menudo. 
 Para poder analizar estadísticamente los datos, te agradeceríamos nos proporcionaras los siguientes: 
 Sexo:  Hombre  
  Mujer      
 Titulación: ……………………………………………………………………………..……… 
 Asignatura: …………………………………………………………………………………… 
 Curso: ……………….Grupo de teoría …………… Grupo de prácticas …………….. 
 
Adaptación al español del “Science Laboratory Environment Inventory (SLEI)” 
Codigo de cuestionario: ………………………………………………………………………………………… 

































1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con 











2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para 























4. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando 











5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las 































8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de 











9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy 











10.  Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura 

































13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a 











14. El profesor me explica las precauciones de seguridad 











15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda 























17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi 











18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el 























20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo      
 1966 
 
para trabajar en él. A B C D E 
21. Mi trabajo en el laboratorio y el de la clase teórica no 











22. Mis prácticas de laboratorio son más bien informales y 











23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros 











24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para 
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Con la implantación de los nuevos grados, el profesorado universitario se encuentra asumido en el reto de la 
innovación en propuestas metodológicas y estrategias de evaluación que respondan al marco educativo diseñado 
por el espacio europeo de educación superior (EEES). A través del Proyecto de REDES del Instituto de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Alicante, el profesorado miembro del Proyecto de la RED “Elaboración de 
materiales curriculares desde la perspectiva de la evaluación formativa y continua a través del portafolio” nos 
hemos planteado una revisión de lo que se ha hecho hasta ahora en las asignaturas que impartimos y la posterior 
revisión e implementación de nuevas estrategias metodológicas más centradas en una saber más práctico de los 
aprendizajes que realiza nuestro alumnado, así como la puesta en común de propuestas de evaluación desde la 
perspectiva de la evaluación formativa y continua. Todo ello no hubiese sido posible sin un trabajo colaborativo 
entre el profesorado implicado en este proyecto. El objetivo de este trabajo es dar a  conocer nuestra experiencia, 
los resultados obtenidos y las posibles propuestas de mejora. 
 
 












1. INTRODUCCIÓN: NUESTRO PUNTO DE PARTIDA 
Uno de los aspectos claves que nos debe hacer reflexionar sobre la innovación docente 
que emana del marco del espacio europeo de educación superior (EEES) es el de tratar de 
reconducir nuestras prácticas docentes hacia una enseñanza más orientada al aprendizaje del 
alumnado y su eficacia. En el contexto universitario actual estamos inmersos en una gran 
preocupación pedagógica por las metodologías docentes que utilizamos. La era que se 
vislumbra desde el espacio europeo de educación superior nos refuerza la idea de que no sólo 
tenemos que demostrar en nuestras prácticas docentes el ser verdaderos expertos en el saber 
académico de nuestra materia  sino que se nos demanda ser expertos en destrezas didácticas 
para hacer eficaz  el aprendizaje del alumnado universitario en función de las competencias a 
desarrollar. En la línea de una consecución de una renovación pedagógica-didáctica en las 
metodologías del profesorado universitario, en los trabajos de García Sanz (2008) se 
establecen una serie de orientaciones que nos pueden servir para comenzar a reflexionar sobre 
dicha renovación metodológica y que serían: 
- Reducir el tiempo de utilización de la clase magistral. 
- Perfeccionar las técnicas expositivas para aumentar su eficacia. 
- Dedicarle más tiempo a la búsqueda de información por parte del 
alumnado, al diálogo, la participación y discusión del alumnado. 
- Potenciar el grupo cooperativo entre el alumnado como herramienta de 
aprendizaje con los otros. 
- Programas actividades de aprendizaje para el alumnado aprenda 
haciendo, interrelacionando la teoría y la práctica y aprender de forma 
autónoma. 
- Realizar el rol docente de mediador y facilitador del aprendizaje del 
alumnado. 
- Llevar a cabo procesos de adaptación en función de los ritmos y estilos 
de aprendizaje de los estudiantes. 
Por consiguiente, nuestro punto de partida es reflexionar sobre los procesos 
metodológicos que estamos llevando a cabo en nuestras prácticas docentes y desde el análisis 
y la reflexión realizar propuestas de mejora en nuestras actuaciones docentes que faciliten la 
adquisición de las competencias profesionales requeridas en cada disciplina al mismo tiempo 
podamos contribuir a la satisfacción y desarrollo personal del estudiante y como apunta la 
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Comisión para la renovación de la metodologías educativas en la Universidad (2006, 9), 
debemos aproximarnos a los planteamientos didácticos que subyacen al EEES: dar mayor 
protagonismo al estudiante en su formación, fomentar el trabajo colaborativo, organizar la 
enseñanza en función de las competencias que se deban adquirir, potenciar la adquisición de 
herramientas de aprendizaje autónomo y permanente. En este sentido, y teniendo en cuenta el 
impacto que tiene tanto en  el proceso didáctico como en el aprendizaje del estudiante la 
evaluación, necesitamos reconducir la programación docente, poniendo todos sus elementos 
(contenidos, metodología y evaluación) en el mismo plano. Enseñar y Aprender son dos 
conceptos que no tienen por qué estar en contradicción sino que como indica Morales Vallejo 
(2008) las prácticas docentes que realizamos tienen sentido en la medida que son eficaces 
para el fin que las justifica, es decir el aprendizaje de calidad para nuestro alumnado. No 
podemos sólo pensar  en lo que han aprendido nuestros alumnos sino preocuparnos por crear 
puentes de aprendizaje que unan lo que enseña el profesor y el producto final del alumno. 
Este objetivo puede convertirse en la herramienta  que una, en opinión de Barr y Tagg (1995),  
el paradigma tradicional (Instruction Paradigm) movido por lo que hace y enseña el 
profesorado con un nuevo paradigma (Learning Paradigm), centrado en su totalidad en el 
aprendizaje del alumnado. Tomando como referencia que hay que revisar las dicotomías 
existentes en el proceso didáctico asociados a: enseñar=instruir y aprender=evaluar, si 
revisamos todo el proceso didáctico estamos en disposición de mejorar el modo en que 
enseñamos y lo que aprende el alumnado, es más como indica Monereo Font  (2009) si 
modificamos la forma en que evaluamos lo que aprenden nuestros alumnos, podremos 
modificar lo que realmente aprenden. La cultura expositiva del profesorado y la cultura del 
examen para el alumnado han condicionado y condiciona, por mucho que nos pese, nuestras 
prácticas docentes dentro y fuera de la universidad. El nuevo rol docente que subyace del 
marco del EEES aborda  nuevos puntos de mira: un docente experto pero facilitador de las 
experiencias de aprendizaje y como consecuencia de ello, un nuevo rol discente, más activo, 
crítico y reflexivo. 
Los trabajos realizados por Bain (2006) aportan nuevas investigaciones sobre lo que 
hacen los mejores profesores universitarios, considerados como profesores excelentes con 
relación a los siguientes aspectos: qué saben; cómo preparan su docencia; qué esperan de sus 
estudiantes; qué hacen cuando enseñan; cómo tratan a los estudiantes; cómo comprueban su 
progreso y evalúan sus resultados. Sus resultados ponen de manifiestos aspectos  de 
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excelencia docente que son objeto de revisión en el momento actual: no se trata únicamente 
de un dominio experto en la materia, sino que tenemos que ser capaces de simplificar y 
clarificar conceptos complejos y pensar sobre nuestra forma de razonar y que el aprendizaje 
no tiene sentido sino se genera una influencia duradera e importante en la manera en que la 
gente piensa, actúa y siente. Propone el autor  y está presente en los profesores excelentes, la 
creación de un clima de aprendizaje crítico natural en el que concurren cinco elementos clave: 
1)preguntas intrigantes 2)orientaciones en la resolución de dichos interrogantes: provocar más 
preguntas y no tantas respuestas ya elaboradas por parte del profeso 3) Más que escuchar, 
hacer: comparar, aplicar, analizar, evaluar…4)más presencia de justificaciones y 
explicaciones por parte del alumnado 5) finalizar con conclusiones y posibles nuevas 
preguntas. De todo lo analizado, podemos concluir que tanto metodología docente como 
evaluación discente están interrelacionadas y son consecuencia una de la otra. En esta línea 
hemos planteado nuestro trabajo: un proceso formativo y continuado implica modificar e 
innovar desde la evaluación. Y de nuevo retomando los trabajos de  Morales Vallejo (2009) 
los distintos enfoques de aprendizaje  suelen reducirse a dos marcadas actuaciones: por una 
parte, un enfoque superficial en el que los apuntes, esquemas y el repaso final memorístico 
son suficientes, por otra, el enfoque profundo que bajo el supuesto de aprender en serio la 
asignatura, se preocupa por la comprensión e interrelación de los aprendizajes. Es el momento 
de repensar la importancia de la influencia de la evaluación en el modo en que aprenden los 
estudiantes universitarios. Debemos tener muy claros qué queremos qué aprendan nuestro 
alumnado y cómo podemos ayudarles a aprender, qué tipo de evaluación queremos: sumativa, 
calificar en función del nivel alcanzado) o formativa, ayudar a aprender, condicionar un 
estudio inteligente y corregir errores a tiempo (Morales vallejo, 2009). Para finalizar y 
sirviendo d punto de partida para nuestro trabajo, Brown (2006) apuesta por un cambio 
radical del rol docente en el sentido de que podamos utilizar nuestro tiempo y energías en la 
evaluación formativa y en facilitar un feedback al alumnado más que en explicarles la 
materia, ya que éstos disponen de gran cantidad de fuentes de información. 
 
2. OBJETIVOS 
En la RED “Elaboración de materiales curriculares desde la perspectiva de la 




- El diseño y la elaboración de materiales curriculares que permitan tanto al 
profesorado como al alumnado adaptarse a las propuestas metodológicas emanadas del 
EEES. 
- Elaboración de un portafolio docente y discente que sirva de apoyo en su  
proceso de aprendizaje y  en el conocimiento de la adquisición de sus conocimientos y 
destrezas hacia la consecución de las competencias de la asignatura y titulación. 
- La puesta en práctica de una evaluación formativa y continua del proceso de 
enseñanza-aprendizaje que permita conocer al alumnado el estado de sus aprendizajes 
desde el ámbito del saber, saber hacer y saber ser y estar. 
Para ello, en una primera fase de este Proyecto de REDES, y que presentamos en esta 
comunicación, hemos realizado un análisis comparativo de las metodología docentes 
utilizadas en la asignaturas que imparten docencia los integrantes de la RED. 
 
3. METODOLOGÍA 
El desarrollo de la cuestión planteada se ha realizado a través de una metodología 
eminentemente cualitativa y de investigación aplicada en la que se ha procedido a través del 
trabajo colaborativo, unificar criterios en función de los objetivos programados. 
 
3.1. Participantes 
Han participado en el proyecto de innovación 13 profesores y profesoras del Área de 
Didáctica y Organización Escolar,  que imparten docencia en las siguientes asignaturas así 
como alumnado y colaboradores: 
Planes de estudio a extinguir: 
Titulación de Maestro: Bases Pedagógicas de la Educación Especial; Organización del 
centro escolar; Nuevas Tecnologías aplicadas a la educación; Pedagogía 0-6 años; Practicum 
Lengua Extranjera; Practicum Educación Infantil. 
Titulación de Psicopedagogía: Diseño, desarrollo e innovación curricular; Educación 
especial; Modelos de Orientación. 
Nuevos Grados: 
Grado Educación Infantil: organización del aula de 0 a 3 y 3 a 6 años. 




3.2. Desarrollo de la cuestión planteada 
Cada grupo de profesores que imparten una misma asignatura de manera colaborativa 
en su programación docente han ido dando respuesta a las cuestiones planteadas en función de 
la fundamentación teórica que configura nuestro punto de partida, siendo las siguientes las 
hipótesis de trabajo con relación a la Metodología y la Evaluación: 
1. Qué hemos hecho hasta ahora: realizar una revisión de las metodologías que hemos 
utilizado y seguimos utilizando. 
2.  Qué hemos dejado de hacer de lo que hacíamos hasta ahora: ya constatamos que 
hay aspectos que no son eficaces y factibles de implementar. 
3. Qué hemos incorporado e innovado: establecer una serie de cambios que se están 
incorporando y que se pretende con éstos. 
 
4. RESULTADOS 
Los resultados se van a presentar en función de las hipótesis de trabajo planteadas:  
1ª Hipótesis de trabajo: Qué hemos hecho hasta ahora. 
A) En relación a la Metodología: 
- Exposición teórica oral a través de  power point, por parte del profesorado de 
los temas.  
- Lectura de artículos, libros. 
- Trabajo en grupo y exposición de trabajos en clase. 
- Visitas a centros escolares de Primaria. 
- Trabajos en equipos. 
- Sesiones teóricas más funcionales, con preguntas y debates. 
- Propiciar exposiciones  directas  y debates de  los temas entre el alumnado. 
- Provocar  la  reflexión y opinión personal del alumnado. 
- Plantear supuestos prácticos a los discentes con el fin de que apliquen los 
conocimientos adquiridos. 
- Plantear supuestos por parte del alumnado, con el fin de que observen  las 
dificultades con las que se encontrarían al enfrentarse a la tarea. 
- Desde la perspectiva de las exposiciones orales facilitar la máxima interacción 
y colaboración en el proceso de enseñanza aprendizaje, situando al alumno en el centro 
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del proceso. Se ha facilitado el trabajo autónomo del alumno y se han utilizado estrategias 
para conseguir la reflexión en los resultados de aprendizaje. 
- Que el alumnado participe de las decisiones importantes del proceso de 
aprendizaje, en función de su interés por la asignatura. 
 
B) En relación a la Evaluación: 
- Darle prioridad a la evaluación de los créditos teóricos mediantes pruebas 
escritas de tipo respuesta corta y de desarrollo. 
- Priorizar la modalidad de evaluación determinada por la presencialidad o no 
en la asignatura, tanto en las sesiones teóricas como en las sesiones prácticas.  
- Alternar la evaluación sumativa final con otro tipo de evaluación o 
modalidad de  evaluación continua cuando el alumnado demuestra una regularidad en la 
asistencia tanto a las sesiones teóricas como prácticas. 
- Calificación parcial de los créditos teóricos mediante expresión numérica 
tras la valoración del examen escrito, consistente en una prueba objetiva de 30 preguntas 
de respuesta corta y una pregunta de desarrollo. 
- Calificación parcial de los créditos prácticos mediante expresión numérica 
de la valoración de las actividades prácticas por separado, en función de la puntuación 
máxima asignada a cada una de ellas. Esto como resultado de dividir la nota máxima 
asignada a los créditos prácticos y el número de prácticas previstas/realizadas. 
- Calificación final mediante expresión numérica resultante de la suma del 
valor de las calificaciones parciales: examen escrito y actividades prácticas. 
- Evaluación Individual: dos pruebas escritas sobre los contenidos teóricos de 
la asignatura referidos en el  programa, una en febrero y otra en junio.  
- Evaluación Grupal: actividades realizada: elaboración y exposición de 
temas, visitas, entrevistas a profesores de primaria, etc. 
- En menor medida la utilización de la evaluación inicial (conocer sus 
intereses y formación de base), siguiendo a lo largo del curso con una evaluación 
continua (orientando y evaluando su rendimiento periódico), y para finalizar con la 






2ª Hipótesis de trabajo: Qué hemos dejado de hacer de lo que hacíamos hasta 
ahora. 
 
A) En relación a la metodología: 
- Las clases teóricas no constituían más que una parte casi introductoria de todo el 
proceso de aprendizaje que desarrollaba el alumnado pasando por: reflexiones personales, 
relación y profundización en los contenidos, ampliaciones en la dirección que cada uno elegía, 
análisis de las prácticas y del trabajo en equipo, búsqueda de documentación y recursos, etc. 
Se ha descartado el poco protagonismo a los alumnos, sin la posibilidad de que fueran ellos 
mismos participes de su proceso de aprendizaje. Y sobre todo en gran medida mejorar las 
exposiciones orales con casos prácticos, preguntas y más opiniones del alumnado. Disminuir 
sesiones expositivas e introducir actividades grupales y de trabajo en equipo para motivar al 
alumno y fomentar su participación.  
 
B) En relación a la Evaluación:  
El no darle tanto valor el aprender de memoria  y repetirlo en el examen que era el 
centro de todo proceso de calificación y evaluación sumativa. Comprobamos que todavía 
siguen vigentes muchos criterios y procedimientos de este tipo de evaluación. 
 
3ª Hipótesis de trabajo: Qué hemos incorporado e innovado 
 
A) En relación a la Metodología: 
- Un incremento significativo de contenidos prácticos y de contenidos 
teóricos de carácter aplicativo. 
- La utilización de la escucha activa como mejora de la exposición oral, 
utilizando momentos estratégicos para fomentar en el grupo-clase la reflexión sobre el 
aspecto teórico o práctico tratado, como recurso metodológico que propicia la toma de 
postura personal o compartida según los casos. 
- Se han fomentado espacios para: la reflexión el debate, la investigación, la 
colaboración, la experiencia, la creatividad. 
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- Se han planteado actividades con diferentes perfiles de agrupamiento:  
aprendizaje cooperativo, los agrupamientos que han predominado son los de 4 alumnos 
que eventualmente se subdividían en 2 grupos de 2; trabajo individual dirigido y 
autónomo, sobre los diversos bloques de contenidos de la asignatura. Estos trabajos 
versarán sobre: consultas a revistas de innovación educativa, webgrafía, etc; análisis de la 
legislación relativa la etapa de E. Primaria; lecturas relacionadas con la gestión de la 
escuela, del aula y de otros contextos extraescolares; estudio de casos, ABP; trabajo en 
grupos colaborativos guiados por el profesor/a basados en: consultas; pequeñas 
investigaciones; estudio de casos, ABP; análisis de diferentes diseños de proyectos 
institucionales.  
- Elaboración de un portafolio o diario de aprendizaje con los siguientes 
apartados: 1) Diario semanal del trabajo teórico-práctico 2) Saber: ideas previas de la 
temática, objetivos y contenidos y profundización de éstos 3)Saber hacer: actividades 
prácticas, búsqueda de información, aportaciones y seguimiento del trabajo realizado 
4)Saber ser y estar: las reflexiones y valoraciones al aprendizaje realizado a través de las 
rúbricas de autoevaluación 5)Saber ser y el trabajo con los otros: qué han aportado el 
grupo al aprendizaje y qué he aportado yo 
- El uso de las TICs como la plataforma Campus Virtual que ha sido una 
ayuda muy valiosa para mantener una comunicación permanente y orientar a los alumnos 
a lo largo de todo el proceso: tutoriales, sesiones, debates, tutorías individuales. 
- La utilización de las TICs a través de las píldoras formativas de la FragUA, 
consistentes en 20 videos y 2 audios, correspondientes a los diversos contenidos que 
configuran el marco conceptual de la asignatura de Bases Pedagógicas de la Educación 
Especial. Estos contenidos digitales han supuesto una ayuda no presencial para el 
alumnado que en cualquier momento puede utilizar dicho recurso para completar su 
trabajo en el portafolio discente como metodología de aprendizaje y de evaluación 
utilizada en dicha asignatura. 
- El diario de clase como un procedimiento más integrado en la modalidad de 
evaluación continua que permite fortalecer su carácter formativo. De cara a la calificación 
de la asignatura, la elaboración completa (todos los días y todos los apartados) es 




- Darle una mayor presencia a la evaluación continua y global a través de la 
asistencia, participación y actitud en clase, elaboración individual de un portafolio de la 
asignatura en el que se recojan los resultados de todas las actividades formativas, 
seguimiento de trabajos prácticos, seguimiento de grupos Aprendizaje basado en 
problemas (ABP) y exposiciones de trabajos. 
- Resolución de problemas a través de supuestos prácticos planteados: 
observando si interpreta correctamente la información que se le ofrece, invitando  a los 
alumnos a que  relacionen lo aprendido con la realidad del problema y situación 
educativa. 
 
B) En relación a la Evaluación: 
- .La necesidad de una evaluación inicial al inicio del proceso de enseñanza para 
obtener datos relacionados con la formación inicial del alumno, creencias, intereses y 
motivaciones que han guiado nuestra metodología y nos han hecho insistir o replantear 
aspectos en los contenidos establecidos. 
- El diario de clase como un procedimiento más integrado en la modalidad de 
evaluación continua que permite fortalecer su carácter formativo, siendo éste un requisito 
para optar a la modalidad de evaluación continua. 
- La utilización del Portafolio como estrategia de evaluación formativa. A 
través de este sistema hemos podido evaluar el trabajo continuado que ha realizado el 
alumnado en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje que junto a la asistencia y 
participación en las clases presenciales han constituido un 75% de la nota global de la 
asignatura. Este dato refleja la importancia que tanto a la evaluación continua como al 
desarrollo de competencias de nuestros alumnos/as hemos otorgado.  
- La apuesta por una evaluación continua y global, con un carácter más 
orientador y formativo que nos permita analizar los procesos de aprendizaje individual y 
colectivo. Se ha valorado: la asistencia, participación y actitud en clase, elaboración 
individual de un portafolio de la asignatura en el que se recojan los resultados de todas las 
actividades formativas, seguimiento de trabajos prácticos, seguimiento de grupos ABP y 
exposiciones de trabajos. 
- La evaluación se ha entendido como un seguimiento periódico del progreso 
de los estudiantes, tanto en el aula como en tutorías individuales y en grupo. 
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- Se han incorporado las rúbricas como autoevaluación semanal del alumno de 
sus progresos, deficiencias y competencias a desarrollar en función de cada temática. Con 
esta autoevaluación se ha permitido a los docentes y estudiantes comprobar y valorar el 
grado de adquisición en los objetivos y competencias establecidos.    
- Una rigurosa y mayor planificación de la evaluación y seguimiento de los 
créditos prácticos. 
- Se ha llevado a cabo no sólo una evaluación de objetivos y competencias del 
ámbito del saber sino que se han valorado y priorizado la evaluación de los objetivos y 
competencias del saber hacer y ser y estar. 
- La autoevaluación ha permitido a docentes y estudiantes comprobar y valorar 
el grado de adquisición en los objetivos y competencias establecidos.    
- Se  han establecido ponderaciones que han primado la evaluación continua a 
la sumativa final, presentamos a modo de ejemplo: Participación y asistencia 10%; 
Trabajo individual dirigido 25%; Trabajo autónomo (individual o grupal) 10%;  Trabajo 
colaborativo dirigido 25% y Portafolio (diario de clase, etc) 10% y pruebas escritas y 
orales 20%. 
 
5. CONCLUSIONES  
En función de los resultados obtenidos en nuestras prácticas docentes implementadas 
por los miembros integrantes de esta RED, podemos constatar que hay una verdadera 
disposición por iniciar un cambio de orientación en la forma de enseñar y evaluar en el 
contexto universitario. Ha sido muy positivo poder trabajar de forma colaborativa, detectando 
fortalezas y debilidades en nuestras estrategias docentes en la consecución de la eficacia del 
aprendizaje de nuestro alumnado en las distintas materias impartidas. Los resultados que 
hemos presentado muestran una amplia evidencia el interés del profesorado participante por 
mejorar la tradicional lección magistral y exposiciones orales para dar un mayor 
protagonismo al alumnado en su aprendizaje. Queda manifiesto que no se abandona en su 
totalidad cualquier estrategia docente que aborde y ayude a la estructuración conceptual de la 
temática a trabajar aunque para ello se apoye de una gran dosis de actividades con una 
orientación práctica que permitan al estudiante participar en la construcción de su aprendizaje 
o bien en trabajos grupales, con recursos TICs o mediante tareas de resolución de problemas o 
de investigación. Esta complementariedad metodológica no sólo redunda en el aprendizaje del 
 1708 
 
alumnado sino también permite al profesorado realizar su propio feedback para evitar que 
Enseñar y Aprender estén en el mismo puente cognitivo. El profesorado participante 
considera que ha aumentado el grado de satisfacción del aprendizaje por parte del alumnado, 
convirtiéndose, el proceso educativo, en un espacio abierto, flexible y adaptable a las 
diferentes necesidades, motivaciones e inquietudes del alumnado. Es decir, un proceso que 
atiende a la individualidad de éste, y prueba de ello es cada portafolio que muestra una 
integración absolutamente personal de los contenidos de la asignatura. Estamos hablando, por 
tanto, de una estrategia de evaluación que posibilita y fomenta el pensamiento divergente, 
pieza fundamental, entendemos, de cualquier práctica educativa que se precie. Consideramos 
que se ha creado en las clases un ambiente más relajado, que se aprovecha mejor el tiempo, y 
que se obtienen mejores resultados. Y sobre todo, tenemos la seguridad de que estamos 
trabajando competencias. Se ha incrementado la autonomía del alumnado como protagonista 
de su proceso de aprendizaje. En muchos casos, el portafolio como sistema de aprendizaje nos 
ha sorprendido gratamente en cuanto al nivel de profundización que han realizado muchos/as 
alumnos/as sobre los contenidos de la asignatura, en direcciones, muchas veces, que no 
podíamos prever. Consideramos importante plasmar los comentarios de algunos de los 
alumnos/as en la última clase, tras finalizar su portafolio: “Hemos aprendido mucho” “al 
principio parecía muy difícil”. Y lo más gratificante es escuchar cómo son conscientes de ello. 
Aunque no podemos concluir sin reflexionar sobre aspectos que consideramos puntos débiles 
como: el tiempo individual y grupal que requiere una evaluación formativa y continua así 
como la falta de hábitos por parte del alumnado para realizar un trabajo autónomo y de 
autoevaluación y el tiempo que exige diariamente.  Hemos comenzado una nueva andadura 
que consideramos que aporta grandes beneficios al proceso de aprendizaje de nuestro 
alumnado universitario y que requiere un trabajo colaborativo importante por parte del 
profesorado. 
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La orientación actual del sistema de enseñanza aboga por una evaluación continua en las materias, apostando por 
el trabajo constante del alumno para garantizar el éxito del proceso de aprendizaje. En la asignatura de 
“Contabilidad General y Analítica” la evaluación se compone tanto de pruebas evaluatorias que se realizan en las 
sesiones de aula como de las valoraciones que los alumnos obtienen en las sesiones prácticas en laboratorio así 
como por el desarrollo de un proyecto a lo largo del curso. Según la experiencia en la asignatura, esta 
combinación de actividades de aula, laboratorio y tutorías, resulta provechosa para el alumno y motiva tanto el 
seguimiento y estudio de la materia como el éxito en el cómputo global de las notas. El trabajo tiene como 
finalidad poner de manifiesto las diferencias que existen entre los alumnos que optan por un sistema de 
evaluación continua frente a los que únicamente realizan una prueba final de evaluación, así como las 
impresiones sobre estos sistemas. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
La consecución de los objetivos de Bolonia y el establecimiento de un Espacio 
Europeo de Educación Superior de calidad exige la modificación del sistema educativo, 
desarrollando un perfil profesional, unos roles y unas actividades diferentes a las tradicionales 
en los estudiantes y profesores (Monereo, 2003). Estos últimos deben asumir nuevas 
competencias que afectan a conceptos y actitudes sobre la enseñanza y el aprendizaje, en el 
marco de los proyectos formativos (Zabalza, 2003). Pero también el alumno debe asumir su 
papel protagonista en el proceso educativo, desarrollando un aprendizaje autónomo que, 
además, debe ser significativo y cooperativo. 
Sin duda este proceso exige un notable cambio de mentalidad en la cultura dominante 
del alumnado y profesorado universitario, y un trabajo cooperativo de ambos orientado hacia 
los resultados de aprendizaje. En este sentido, los profesores deben seleccionar las 
metodologías pertinentes para el logro de los objetivos propuestos, utilizando como referente 
el perfil académico profesional y las características de la formación en competencias 
(Argüelles, 1997, y Cañibano, 1998) además de las condiciones estructurales y organizativas 
en las que se vayan a llevar a cabo dichas actividades (tamaño de los grupos, espacios, 
organización docente, etc.). 
a. Objetivos  
El presente estudio expone el resultado de la experiencia docente de los autores en la 
aplicación de la evaluación continua aplicada a una ciencia social, la Contabilidad, en el 
contexto de la Licenciatura de Administración y Dirección de Empresas impartida en una 
Universidad de carácter técnico (Politécnica de Valencia). 
El objetivo fundamental de este trabajo es comparar los resultados conseguidos en el 
proceso de enseñanza - aprendizaje de la materia Contabilidad en la Licenciatura de 
Administración y Dirección de Empresas, en base al método de evaluación seguido por el 
alumno, es decir en función de si ha optado por la evaluación continua (asistiendo a sesiones 
prácticas, elaborando un trabajo y respondiendo a los tests de clase) y en ese caso, la nota 
alcanzada en este sistema, o si por el contrario únicamente ha realizado el examen final de la 
asignatura. El análisis de dichos resultados acumulados permite evidenciar una correlación 
directa entre aquellos alumnos que optan por un modelo de aprendizaje activo a través de la 
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metodología docente expuesta y los que alcanzan una evaluación positiva en su aprendizaje de 
la materia. 
Este objetivo de carácter genérico se articula a través de los siguientes objetivos 
específicos: 
- evaluar el grado de aceptación de la metodología docente por parte del alumnado. 
- determinar si existen diferencias significativas en los resultados obtenidos por los 
estudiantes en ambas modalidades de evaluación 
b. Antecedentes 
El contexto en el que se ha desarrollado el presente estudio es la Licenciatura de 
Administración y Dirección de Empresas impartida en la Universidad Politécnica de 
Valencia. Debemos tener presente que esta Universidad tiene un carácter marcadamente 
técnico, lo cual entendemos que afecta también al enfoque dado a la titulación de 
Administración y Dirección de Empresas, y por tanto influye en el tipo de alumnado que se 
recibe en la misma.  
Cabe destacar que la titulación cuenta con 327 créditos repartidos en cinco cursos y 
que existen tres Intensificaciones enfocadas a distintos sectores de actividad: Intensificación 
en el sector industrial, en el sector servicios, y en el sector constructor. Esta configuración 
hace que la titulación presente unas características muy especiales si la comparamos con otras 
impartidas en el estado español.  
La asignatura implicada en el estudio es “Contabilidad General y Analítica”, 
correspondiente al segundo ciclo, en concreto se imparte en el séptimo semestre (cuarto 
curso).  
Cuadro 2: Contexto curricular de la materia analizada: Licenciatura ADE- UPV 
 
7º S Contabilidad General y 
Analítica 
Econometría Gestión de 
Calidad 
Sistemas Integrados 
de Informática para la 
gestión 
Intensf Libre Elec. 
 
 










Idiomas II Libre Elecc 
Fuente: Elaboración propia 
 
En el marco de la formación en competencias debemos destacar que las competencias 
genéricas del grado en “Administración y Dirección de Empresas” son las que se muestran en 




Cuadro 1. Competencias del grado en “Administración de Empresas” 
Specific 
Technical 
    • Accounting 
    • Finance 
    • Marketing 
    • Organization/ Human Resources 
Environment 
    • Economics 
    • Law 
    • Sociology 
    • History 
Instrumental 
    • Math/Statistics 
    • Computer Systems 
 
Generic/Transversal 
  • Foreign Languages 
  • Oral and written expression 
  • Creativity and innovation 
  • Communication capability 
  • International environment 
  • Critical thinking 
  • Adapting to change 
  • Work in group/under pressure 
  • Time management 
  • Ethical values 
Transferable 
  • Internships 
  • Real environment simulation 
 
Fuente: Cañibano (2008)  
 
Más concretamente y por lo que atañe a este trabajo, las competencias específicas, que 
siguiendo al Libro Blanco de Administración y Dirección de Empresas, se alcanza con la 
materia de Contabilidad son: 
• Analizar la información financiera como herramienta para el control de la 
gestión y la toma de decisiones. 
• Con la contabilidad se puede comprender la información financiera 
correctamente y ello permite la correcta toma de decisiones. Sin conocer esta 
materia, es prácticamente imposible analizar la información. 
• Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica. 
• Se trata de una asignatura eminentemente práctica, utilizando en su desarrollo 
supuestos reales de la práctica profesional a la que se enfrentará el alumno 
cuando finalice sus estudios. 
• Capacidad para la divulgación de cuestiones económicas 
• El conocimiento de esta signatura es conveniente para poder divulgar con 
mayor fiabilidad las cuestiones económicas que afectan a la empresa. 
• Comprender el impacto de las operaciones económicas que desarrollan las 
empresas y los grupos empresariales, en su patrimonio empresarial, tanto desde 
el punto de vista de su representación como de su evolución. 
 1714 
 
La contabilidad es indispensable para entender la evolución de una empresa y 
las repercusiones que las distintas operaciones económicas tienen en su 
patrimonio. 
 
Asimismo, tradicionalmente esta asignatura, junto con otras de la misma materia de la 
titulación, ha generado un elevado porcentaje de suspensos y por lo tanto de alumnos 
repetidores, con el subsiguiente fracaso en la incorporación de estas competencias. Esta 
situación ha llevado a los profesores a replantearse en numerosas ocasiones el enfoque dado a 
la docencia, con la finalidad de obtener mejores resultados académicos.  
En los últimos cursos, en aras de favorecer la implicación del alumno en el proceso de 
aprendizaje y guiados por el espíritu de Bolonia, se han ofrecido dos modalidades de 
evaluación en la asignatura: 
- Evaluación continua: la calificación final de la asignatura en este caso estará 
formada en un 60% por la nota obtenida en el examen final y el 40% por la nota de 
prácticas.  
Las prácticas consisten en 5 sesiones de asistencia obligatoria para quienes opten 
por este sistema en las que, en grupos de 3 personas, realizarán supuestos y análisis 
en base a las cuentas anuales, reales, de una empresa elegida por ellos. En la última 
sesión se expondrán los resultados al resto de grupos.  
Además se realizarán tests de teoría a lo largo del cuatrimestre en el aula (3) cuya 
nota media, en caso de alcanzar la nota mínima de teoría exigida en el examen 
final, ponderará en un 40% sobre la nota final de teoría del examen. 
- Evaluación tradicional: El 100% de la nota de la asignatura corresponde con la 
nota obtenida en el examen final. 
 
2. METODOLOGÍA  
a. Selección de la muestra 
Para el estudio se ha trabajado con los resultados obtenidos por los alumnos del curso 
09/10. Para ello se extrajo el listado de las evaluaciones obtenidas tanto en los trabajos 
evaluados en las pruebas a lo largo del curso como de las convocatorias de exámenes del 
curso. Estos datos se anonimizaron y se trataron para formar un único listado formado por la 
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mejor calificación del curso obtenida por cada alumno así como su nota de prácticas. Los 
datos obtenidos en el estudio descriptivo de la muestra, se muestran en la tabla siguiente. 
 
Tabla 1: Estadísticos descriptivos de la muestra 
 Prácticas Calificación asignatura 
N total N Media Desv. 
típica 
N Media Desv. 
típica 
336 180 7,47 0,97 248 4,57 1,86 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tal como se pone de manifiesto en la tabla anterior, el seguimiento de la evaluación 
continua por parte de los alumnos es mayoritario con aproximadamente un 54% de los 
estudiantes matriculados. Asimismo el número de suspensos es elevado en las convocatorias 
de exámenes ya que la nota media se sitúa por debajo del 5. Además el valor de la desviación 
típica parece indicar una dispersión elevada en las notas obtenidas por los alumnos. Por otra 
parte, la nota media de prácticas es alta y muestra una dispersión mucho menor que las 
calificaciones finales. 
Sin embargo para realizar el análisis propuesto la variable Nota de prácticas se ha 
transformado en cualitativa mediante las equivalencias siguientes, a fin de poder establecer 
diferentes categorías dentro del grupo para detectar diferencias en los resultados de la 
asignatura 
Tabla 2: Categorización de la variable "Nota de prácticas" 
Nota prácticas Categoría N 
No las ha realizado 1 89 
0.00-4.99 2 0 
5.00-6.99 3 53 
7.00-8.99 4 118 
9.00-10 5 9 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
b. Hipótesis metodológicas 
La metodología elegida para inferir si existe una relación (positiva o negativa) entre la 
calificación obtenida en las prácticas de la asignatura y la nota final en la asignatura es el 
análisis de la varianza (ANOVA), que sirve para determinar la existencia de diferencias 
significativas entre los valores de una variable dependiente en base a distintos niveles de 
tratamiento o categorías de la variable explicativa o factor, teniendo en cuenta además la 
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variabilidad de las observaciones dentro de cada grupo. En este análisis por tanto la hipótesis 
nula establece que no hay diferencias significativas entre los valores medios de la nota final 
de la asignatura entre los cinco grupos de alumnos que resultan en función de la nota de 
prácticas obtenida. En caso de incumplimiento de esta hipótesis, es decir, si se obtienen 
evidencias de que la nota de prácticas sí que influye en el resultado en la asignatura, será 
preciso determinar en qué grupos se producen tales diferencias. 
No obstante, para aplicar este análisis es necesario comprobar previamente si la 
muestra reúne las condiciones necesarias para llevar a cabo el contraste de hipótesis: 
- Normalidad de las variables dependientes: para comprobar la normalidad de la 
población de la que procede la muestra se ha realizado la prueba de Kolmogorov-
Smirnov, cuyos resultados (Tabla 3) nos llevan a aceptar la hipótesis de 
normalidad para los grupos formados alumnos con notas de prácticas de aprobado 
y notable.  
No obstante, la falta de normalidad tiene en general poca influencia en el contraste 
del ANOVA y en las comparaciones entre las medias, dado que éstas tendrán 
siempre una distribución próxima a la normal, según el teorema central del límite. 
Por tanto, los resultados de estos contrastes son sustancialmente válidos aunque los 
datos sean no normales y, en este sentido, es posible afirmar que el análisis de la 
varianza es una técnica robusta frente a desviaciones de la normalidad (Peña, 
2010). 
 




 Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
nota_final No_pract ,131 89 ,001 ,981 89 ,206 
Aprobado ,194 45 ,000 ,926 45 ,007 
Notable ,140 106 ,000 ,923 106 ,000 
Sobresal. ,167 8 ,200* ,956 8 ,773 
a. Corrección de la significación de Lilliefors     





- Homocedasticidad: para contrastar la hipótesis de igualdad de varianzas de las 
variables dependientes en los diferentes grupos definidos para el factor tamaño se 
aplica el estadístico de Levene ( 
-  
- Tabla 4). Los resultados de esta prueba no permiten afirmar que se verifica esta 
hipótesis, es decir, que en las poblaciones definidas por las cinco clasificaciones de 
la nota de prácticas las varianzas de la variable Nota final de la asignatura no son 
iguales. 
El efecto de varianzas desiguales en los grupos depende de la heterogeneidad entre 
el número de observaciones en cada grupo, como es el caso. Esto implica que es 
posible asumir la desigualdad de varianzas a efectos de contrastes de medias 
siempre que haya, aproximadamente, el mismo número de observaciones por 
grupo. Pero si existe un gran desequilibrio entre el número de observaciones en 
cada grupo, diferencias importantes entre las varianzas pueden ser graves (Peña, 
2010). 
Por este motivo, al no cumplirse la condición de homocedasticidad en una de las 
variables, el equilibrado afecta al resultado lo que lleva a la necesidad de aplicar el 
estadístico de Brown-Forsythe o Welch, que no son más que modificaciones del 
estadístico F del ANOVA para el caso de varianzas no homogéneas.  
 
 
Tabla 4: Prueba de homogeneidad de varianzas 
Nota_final    
Estadístico de 
Levene gl1 gl2 Sig. 
12,001 3 244 ,000 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados de la aplicación del modelo de análisis de varianza para el factor Nota 
final se recogen en la Tabla 5. Éstos conducen a rechazar la hipótesis nula, es decir al menos 
uno de los grupos establecidos en base a la nota de prácticas obtiene resultados finales en la 






Tabla 5: Resultados del ANOVA. Pruebas robustas de igualdad de las medias 
 
nota_final     
 Estadísticoa gl1 gl2 Sig. 
Welch 12,803 3 31,194 ,000 
Brown-Forsythe 10,748 3 40,335 ,000 
a. Distribuidos en F asintóticamente.   
 
Las pruebas estadísticas anteriores únicamente permiten contrastar la hipótesis de si 
las medias de una variable en cada grupo comparado se pueden considerar estadísticamente 
iguales o no. Rechazar la hipótesis nula no permite sin embargo precisar el alcance de las 
diferencias detectadas. Por ello, para identificar la naturaleza de las divergencias entre los 
distintos grupos definidos por nota de prácticas, es preciso recurrir a un análisis de 
comparaciones múltiples post hoc o comparaciones a posteriori. Estas comparaciones 
permiten controlar la tasa de error al efectuar varios contrastes utilizando las mismas medias, 
es decir, permiten controlar la probabilidad de cometer errores tipo I (probabilidad de 
rechazar la hipótesis cuando ésta es cierta) al tomar varias decisiones. 
Dado que los análisis anteriores se han realizado asumiendo que no se cumple la 
homogeneidad de varianzas las pruebas post hoc se han realizado utilizando el método T2 de 
Tamhane. Los resultados se muestran en la ¡Error! No se encuentra el origen de la 
referencia.. 
Los datos nos llevan a afirmar que existen diferencias significativas, que no pueden 
deberse al azar, en la nota final obtenida por los alumnos que no realizaron las prácticas frente 












Tabla 6: Comparaciones múltiples post-hoc 
 






medias (I-J) Error típico Sig. 
Intervalo de confianza al 95% 
Límite inferior Límite superior 
Tamhane No_pract Aprobado -,93181* ,29603 ,014 -1,7330 -,1306 
Notable -1,43607* ,24253 ,000 -2,0812 -,7910 
Sobresal -1,71815 ,72971 ,256 -4,2918 ,8555 
Aprobado No_pract ,93181* ,29603 ,014 ,1306 1,7330 
Notable -,50426 ,32625 ,553 -1,3807 ,3722 
Sobresal -,78633 ,76163 ,909 -3,3426 1,7700 
Notable No_pract 1,43607* ,24253 ,000 ,7910 2,0812 
Aprobado ,50426 ,32625 ,553 -,3722 1,3807 
Sobresal -,28208 ,74248 ,999 -2,8450 2,2808 
Sobresal No_pract 1,71815 ,72971 ,256 -,8555 4,2918 
Aprobado ,78633 ,76163 ,909 -1,7700 3,3426 
Notable ,28208 ,74248 ,999 -2,2808 2,8450 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.   




En general la aplicación de metodologías activas y métodos de evaluación continua 
con grupos numerosos es considerado con temor por los profesores, y más en lo que se refiere 
a materias troncales de elevada dificultad y alto porcentaje de fracaso y abandono, debido al 
incremento de trabajo que supone tanto en cuanto a gestión como de corrección. Por esta 
razón resultan especialmente relevantes los resultados obtenidos en este análisis,  en primer 
lugar porque revelan tanto un grado notable de aceptación del sistema de evaluación continua 
por parte de los alumnos, al tiempo que se pone de manifiesto por la nota media que el trabajo 
desarrollado a lo largo del curso es altamente satisfactorio. 
Por otra parte se ha demostrado que existen diferencias significativas en los resultados 
obtenidos en la nota final de la asignatura por parte de los alumnos que no siguieron la 
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evaluación continua frente a aquellos que obtuvieron una nota de Aprobado o de Notable en 
ésta. 
Con estas conclusiones reforzamos nuestro compromiso docente y nos anima a 
continuar en la mejora de las metodologías de aprendizaje, a la vez que estimamos interesante 
la difusión de los resultados obtenidos en la comunidad universitaria con objeto de compartir 
la experiencia con otros docentes con similares condicionantes 
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La validación de la experiencia adquirida. Posibilidades y 
limitaciones 
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A través de un proyecto de innovación de tres años, hemos analizado las posibilidades de la validación de la 
experiencia adquirida para los estudiantes universitarios en el campo de la Educación Social. La experiencia 
adquirida es el acerbo acumulado por una persona a lo largo de su vida en sus diferentes dimensiones: personal, 
ciudadana, académica, formativa y profesional. Este bagaje contribuye al desarrollo de su personalidad y, en 
especial, de sus competencias para la vida en general y para el trabajo en particular. En algunos países como en 
Francia, las universidades deben disponer de mecanismos para validar la experiencia de los ciudadanos que 
deseen hacer valer su experiencia y proporcionarles una oferta formativa adaptada a sus necesidades. Su 
validación supone un reconocimiento social, académico y/o laboral que proporciona una nueva vía de 
acreditación. El proyecto se ha desarrollado en tres fases. En un primer momento, hemos analizado la pertinencia 
de la validación de la experiencia adquirida. A través de una encuesta, hemos recogido las valoraciones que los 
estudiantes tienen de la experiencia y de su valor equivalente a la formación que reciben en la diplomatura. En la 
segunda fase, hemos estudiado qué tipo de experiencia tienen los estudiantes y las posibilidades de 
reconocérsela. Finalmente, hemos tratado de diseñar una estrategia de validación más allá de las certificaciones 
en papel. 
 




Este trabajo refleja el estudio de la experiencia de los estudiantes con miras a su 
posible validación académica en futuras estrategias de reconocimiento. Se han 
implicado docentes y alumnos/as del Prácticum de Educación Social de la UNED. Estos 
estudiantes tienen una media de edad de 36,5 años, proporcionando sujetos con 
experiencia variada y suficiente para su análisis. 
 
1.1 Problema/cuestión.  
Los trabajadores de cualquier país desarrollan competencias a través de su 
experiencia en el día a día en su puesto de trabajo. Esta experiencia les permite 
desarrollar su trabajo con habilidad pero nadie se lo reconoce más allá de su vida 
laboral. Como ciudadanos, tienen derecho a conseguir una acreditación de ese saber 
pero aún resulta difícil hacer valer ese conocimiento para acceder a estudios 
universitarios. En efecto, en algunas universidades, los estudiantes tienen edades medias 
avanzadas o, al menos, mayor que la de los proceden de la formación secundaria. Se 
hace necesario estudiar esta experiencia que traen nuestros estudiantes con el fin de 
poder reconocérselo y evitar duplicidades y redundancias en su formación. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
a. Validation des Acquis de l’ Experience (Francia) 
La validación de la experiencia de trabajo apareció en 1985 con la VAP 
(validación de las experiencias profesionales) que permitía el acceso a los diferentes 
niveles de opciones de educación para la equivalencia de estudios, la experiencia 
profesional y / o experiencias personales. En 2002, se extiende con la aparición de la 
VAE (“Validation des Acquis de l’ Experience”), que se suma a la primera. Esta 
iniciativa francesa se desarrolla en dos frentes complementarios y compatibles: para 
obtener títulos de carácter profesional y con el fin de obtener títulos de educación 
superior. Esta dualidad se refleja en dos planos normativos: el laboral y el educativo. 
El reconocimiento de este derecho de evaluar se traduce en procedimientos, 
servicios y personal especializado que lo desarrollan. El proceso se desarrolla 
básicamente en cuatro etapas: recepción de la información, admisión del expediente, 
apoyo a la evaluación de candidatos y validación por parte de la comisión.  
b. Agencia Vasca para la Evaluación de la Competencia y la Calidad de la 
Formación Profesional (actualmente AVEC) 
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En varias comunidades autónomas, los organismos están desarrollando con el fin 
de evaluar y acreditar las competencias adquiridas. Desde 2001, la AVEC, podemos 
considerar la forma en que el Estado, está rozando el campo con lo que ellos llaman el 
Dispositivo de Reconocimiento de la Competencia. Al igual que en los informes en su 
sitio web (ver referencias) es: 
(...) Estructura operativa, con los procedimientos que tiene como objetivo 
evaluar la competencia profesional de la mano de obra, adquirida mediante la 
experiencia laboral y el aprendizaje no formal. (AVEC sitio web, enlace a "Dispositivo 
Reconocimiento de Competencia", 2 º párrafo). 
Para ello, ofrece servicios de información, asesoramiento y seguimiento de 
contraste o pruebas de la competencia, los ponentes y el personal de servicio autorizado 
y los evaluadores que integran los equipos de los evaluadores. El proceso tiene cuatro 
fases:  
Fase 1 – Información 
Fase 2 - Evaluación y análisis del plan de estudios 
Fase 3 - Evaluación (habilidades de contraste) 
Etapa 4 - Acreditación 
c. El reconocimiento de la experiencia práctica (UNED) 
De 2002 a 2008, los estudiantes de los Prácticum I y II de Educación Social de la 
UNED han podido optar por el reconocimiento de la experiencia práctica si podían 
justificar 300 y 500 horas de experiencia práctica respectivamente. Esta experiencia 
debía reflejar una actividad o experiencia de trabajo o voluntariado en un centro o 
institución desarrollando funciones de un educador social. Este reconocimiento se 
realizaba con justificación documental (contrato de trabajo, un certificado oficial de 
registro de servicio voluntario o la vida de la Seguridad Social). 
Los estudiantes que recibían este reconocimiento estaban exentos de la 
realización de las prácticas externas en un centro pero debían realizar un trabajo para 
reflexionar y analizar su experiencia y su proyecto de intervención. 
El proceso seguido en orden por cuatro fases: 
1. Logro de reconocimiento (en el año anterior de la matrícula en la disciplina).  
2. La concesión del reconocimiento de uno o ambos prácticum (antes de la matrícula en 
la asignatura). 
3. Llevar a cabo las actividades solicitadas con la participación obligatoria en 
unos seminarios (en el curso de la matrícula en la asignatura). 
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4. Entrega de un informe final y realización de una prueba escrita (final del 
curso). 
Los problemas de este sistema están esencialmente en su tramitación 
administrativa y la dificultad de evaluar los conocimientos de forma documental. Sin 
embargo, la experiencia de los últimos años fue un reto para los profesores y equipos 
para mantener la precisión y la transparencia. El Espacio Europeo de Educación 
Superior refuerza las estrategias de reconocimiento no sólo en la práctica, sino en todo 
el currículo. 
 
1.3 Propósito.  
Los objetivos que nos propusimos fueron: 
a) Estudiar la experiencia como fuente de aprendizaje profesional. 
b) Analizar el valor de esa experiencia para los titulados de Educación Social. 
c) Valorar las posibilidades de validación de esa experiencia adquirida. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
Para la realización de este estudio, hemos acudido a los estudiantes de los 
Prácticum I y II de Educación Social de la UNED han optado o no por el 
reconocimiento de la experiencia práctica. Su media de edad (36,5 años) nos aseguraba 
un perfil de alumnos con experiencia, dándonos oportunidad de identificarla, 
categorizarla y valorarla.  
 
2.2. Instrumentos 
Hemos realizado una encuesta que combina ítems estructurados y abierto de 
modo que nos diese pie a identificar componentes esenciales de la experiencia y a 
recoger elementos para su descripción y comprensión. Esta encuesta se validó 
previamente por un grupo de profesores del Prácticum de Educación Social por su 
experiencia en el análisis de la experiencia de forma documental y por su conocimiento 








Son 32 hombres y 119 mujeres, 21,19 % y 78,81 % respectivamente. 
3. Número de hijos 
El 49% tiene hijos/as, siendo la media de hijos por estudiante 1,61 años. 
4. Edades 
La edad media de los hijos es de 27,40 años. El máximo de hijos es de 4. 
5. Títulos académicos (al margen de la que estás realizando): 
5.1. Acceso a la Universidad 
13,91 % tiene el título de Graduado Escolar o de Educación Secundaria 
Obligatoria.  
40,40 % tiene el Bachillerato.  
22,52 % ha accedido con un título de Formación Profesional.  
23,18 % ha accedido a través del Curso de mayores de 25 años u otras vías. 
5.2. Otros títulos 
a. Formación Profesional (auxiliar) 
De los 34 estudiantes que aportan título de Formación Profesional (auxiliar) 
(22,07%), 8 aportan dos. 
Los títulos de Formación Profesional (auxiliar) aportados son Administración De 
Empresas, Administrativo, Aux. Relaciones Públicas, Auxiliar De Enfermería, Auxiliar 
De Jardín De Infancia, Auxiliar Técnico En Electrónica, Puericultora, Delineación, 
Enfermería y Psiquiatría, Moda y Confección, Rama Peluquería y Rama Estética. 
b. Formación Profesional (Ciclo Medio) 
De los 16 estudiantes que aportan título de Formación Profesional (Ciclo Medio) 
(10,38%), 2 aportan dos. 
Los títulos de Formación Profesional (Ciclo Medio) aportados son 
Administración De Empresas, Administrativo, Edificios y Obras, Delineación, Gestión 
Administrativa, Metal, Laboratorio Clínico. 
c. Formación Profesional (Ciclo Superior) 
De los 50 estudiantes que aportan título de Formación Profesional (Ciclo 
Superior) (32,46%), 5 aportan dos. 
Los títulos de Formación Profesional (Ciclo Superior) aportados son Animación 
Sociocultural, Integración Social, Contabilidad y Finanzas, Desarrollo De Aplicaciones 
Informáticas, Dietética y Nutrición, Animación Sociocultural, Educación Infantil, 
Especialista Administrativo, Gestión Comercial y Marketing, Información Turística, 
Informática, Integración Social, Integración Social, Interpretación De Lengua De 
Signos, Mecánica, Técnico Superior En Animación Sociocultural, Peluquería, Salud 
Ambiental, Técnico De Laboratorio, Técnico En Integración Social, Técnico 
Especialista En Peluquería, Técnico Especialista Explotaciones Agropecuarias, Técnico 
Superior En Integración Social, Técnico Superior En Salud Ambiental. 
c. Diplomatura  
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Los que aportan una Diplomatura son 14 (9,09%). 
Los títulos de Diplomaturas aportados son Criminología y Política Criminal, 
Diplomada En Conservación y Restauración De Bienes Culturales, Ingeniería Técnica 
En Informática De Gestión, Maestra Especialista En Educación Física, Magisterio, 
Magisterio, Terapia Ocupacional, Trabajo Social, Trabajo Social. 
d. Licenciaturas 
De los 17 estudiantes que aportan Licenciaturas (11,03%), 1 aporta dos. 
Los títulos de Licenciaturas aportados son CC. Eclesiásticas y Licenciado En 
Teología., Ciencias Empresariales, Filología Árabe, Filología Hispánica, Filología 
Inglesa, Filosofía y CC. Educ. Sección CC. Educ., Periodismo, Psicología, 
Psicopedagogía, Sociología. 
e. Asignaturas de otras carreras 
De los 9 estudiantes que aportan asignaturas de otras carreras (5,84%) 5 aportan 
dos. 
Las asignaturas de carreras sin haber obtenido el título 20 estudiantes tienen 
hasta 10 asignaturas, 10 hasta 20 asignaturas, 5 hasta 30 asignaturas y 2 hasta 45 
asignaturas. 
Algunas asignaturas aportadas son Filosofía, Trabajo Social, Medicina, Bellas 
Artes, Turismo, Pedagogía Experimental, Fundamentos Biológicos de la Conducta, 
Ingeniería Técnica Industrial, Licenciatura de Química, Psicopedagogía, Psicología 
General, Psicología Evolutiva, Magisterio Ed. Primaria, Sociología (12), Trabajo Social 
(15). 
6. Número de años trabajados según su tipología: 
- Relacionados con la Educación Social:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 41,72  
 · Media en años: 6,08  
 · Máximo alcanzado: 29 
- Relacionados con la Educación:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 27,15  
 · Media en años: 5,51  
 · Máximo alcanzado: 29 
- Relacionados con otros campos de trabajo:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 78,81  
 · Media en años: 12,51  
 · Máximo alcanzado: 40 
7. Número de años de voluntariado según su tipología: 
Relacionados con la Educación Social:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 45,03  
 · Media en años: 3,97  
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 · Máximo alcanzado: 15 
Relacionados con la Educación:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 13,91  
 · Media en años: 3,48  
 · Máximo alcanzado: 10 
Relacionados con otros campos de trabajo:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 11,92  
 · Media en años: 3,22  
 · Máximo alcanzado: 10 
8. Número de cursos realizados, al margen de la carrera, según su tipología: 
Relacionados con la Educación Social:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 56,29  
 · Media: 6,52  
 · Máximo alcanzado: 80 
Relacionados con la Educación:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 44,37  
 · Media: 5,72  
 · Máximo alcanzado: 30 
Relacionados con otros campos de trabajo:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 68,87  
 · Media: 14,94  
 · Máximo alcanzado: 600 
9. Número de jornadas / congresos realizados, al margen de la carrera, según su 
tipología: 
Relacionados con la Educación Social:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 52,32  
 · Media: 3,89  
 · Máximo alcanzado: 30 
Relacionados con la Educación:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 31,13  
 · Media: 3,15  
 · Máximo alcanzado: 11 
Relacionados con otros campos de trabajo:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 42,38  
 · Media: 5,92  
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 · Máximo alcanzado: 30 
10. Número de libros leídos, al margen de la carrera, según su tipología: 
Relacionados con la Educación Social:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 72,19  
 · Media: 24,03  
 · Máximo alcanzado: 1000 
Relacionados con la Educación:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 61,59  
 · Media: 14,85  
 · Máximo alcanzado: 150 
Relacionados con otros campos de trabajo:  
 · Porcentaje de estudiantes que tienen: 71,52  
 · Media: 82,38  
 · Máximo alcanzado: 2000 
11. Describe otras experiencias que podrían ser valorados para ser Educador 
Social: 
• Cantautor durante varios años, componiendo yo mismo, mis letras y 
canciones 
• Como estudiante de dibujo, pintura y modelado. 
• Coordinar trabajos en ayuntamiento  
• Elaboración de programas, películas, cortos, jornadas, participación en 
portales, etcétera, relacionadas con la crítica y estudio de las relaciones sociales 
• Experiencia con nuevas tecnologías (creación de blogs, webquest) 
• Experiencia en colectivos Juveniles  
• Experiencia en la Parroquia 
• Experiencias en Asociaciones de Vecinos (programación de actividades a 
vecinos, gestión de recursos, fomento de la participación 
• Experiencias en el extranjero. 
• He participado y organizado multitud de fiestas, romerías, etc. 
• Hostelería durante muchos años 
• Idiomas 
• Imparto clases extraescolares de dibujo, modelado, pintura y técnicas del 
grabado, en centros de la CC.AA.  
• La experiencia vital 




• Mi trabajo como cuidadora en centros de menores de la Xunta en las que 
desempeñaba las mismas funciones que los educadores 
• Mi trabajo como partícipe en la promoción del asociacionismo creando y 
gestionando una asociación cultural de ocio y tiempo libre 
• Miembro de Comité de Ética del Hospital 
• Militando en la JOC, de los cuales fui responsable de la zona Andalucía. 
• Monitora de prevención y erradicación de absentismo escolar 
• Monitora de tiempo libre 
• Monitora en un comedor escolar  
• Organización de actividades (formativas, socio-laborales). 
• Participación ciudadana 
• Participado en ferias, verbenas, romerías, actuaciones en directos en 
lugares cerrados y abiertos 
• Pertenecido a 2 Bandas de Cornetas y Tambores 
• Pertenecido a la HOAC Hermandad Obrera de Acción Católica varios 
años 
• Pertenecido a la OJE (Organización Juvenil Española) 
• Pertenecido a Partido Comunista De España 
• Pertenecido a PSOE 
• Pertenecido a UGT 
• Pertenecido a Vientos del Pueblo 
• Pertenecido al Coro Rociero Entreamigos de Palma del Río, durante 10 
años. 
• Presidenta de Asociaciones  
• Ser miembro de asociaciones relacionadas con educación o acción social 
• Ser padre/madre es una experiencia continua de educación. 
• Tener un hijo con discapacidad 
• Trabajo con grupos 
• Trabajo en equipo, madre-educadora, formación y participación en 
AMPA, búsqueda, organización, planificación y puesta en marcha de actividades 
extraescolares, escuela de padres 
• Trabajos a nivel de asociaciones con niños y mayores. 
• Visitas a distintos centros de trabajo 
12. Argumentos para valorar la experiencia adquirida: 
 También pienso, que el día a día cotidiano, si lo enfocas a aprender de 
todos y de todo lo que te rodea, te hace adquirir conocimientos muy valiosos, para 
tratar con los seres humanos, base fundamental de las ciencias sociales. 
 1730 
 
 Siendo un de los fines primordiales de las instituciones penitenciaria, 
según afirma Ley Orgánica General Penitenciaria 1/1979, los funcionarios 
realizamos en nuestra labor diaria una importante labor reeducativa y reinsertadora 
de los internos que están a nuestro cargo. Muchas veces sin contar con las mínimas 
instrucciones para ello, utilizando nuestra experiencia personal como única 
herramienta para ejercer esta importante labor. Quienes mejor que nosotros, 
conviviendo con ellos en el día a día, llega a comprender mejor sus necesidades, sus 
demandas, sus debilidades, sus esfuerzos y capacidades de mejora de sus 
situaciones. Este conocimiento está o debe estar en la base de toda actuación socio-
educativa y por ello, pienso personalmente, que nuestra labor y experiencia debería 
ser tenida más en cuenta, porque para cada programa o proyecto que se pretenda 
llevar a cabo, una buena base es fundamental. 
 Mi trabajo como Profesor de Formación Vial (Profesor de Autoescuela) 
me ha aportado experiencia sobre grupos de personas de todas las edades. Desde 
adolescentes hasta adultos. Tengo que decir que el entorno influye bastante en 
cuanto a la actitud frente a la adquisición de una concienciación en educación y 
seguridad vial, ¡He detectado que se cumple la cultura de la pobreza! quiero decir 
que allí donde las personas adultas(padres, madres, tutores) tienen un nivel cultural 
bajo los/as niños/as y adolescentes tienden a imitar esos comportamientos sin 
pararse a pensar que ellos pueden adquirir competencias para adquirir un nivel 
cultural superior y poder contribuir al crecimiento personal y económico de su zona. 
He visto cómo ésta actitud se ve como normal y nadie, incluso docentes, les dice 
que somos capaces de construir nuestro YO, con esfuerzo y dedicación, Espero 
haber sido de ayuda. 
 La experiencia más importante para ser Educador Social es la 
intervención directa en alguno de los campos relacionados con esta profesión, una 
vez adquiridos los conocimientos teóricos. Es la forma de demostrar que se han 
adquirido las habilidades, destrezas y competencias propias del Educador Social y 
llegar a ser un buen profesional. Es la forma de realizarse personal y 
profesionalmente, sobre todo si la elección de esta carrera ha sido vocacional. 
 Durante mis 53 años he vivido innumerables experiencias en mi vida 
cotidiana que me permitirían una vez terminados mis estudios de Educación social, 
ser un buen educador social, porque mi experiencia serían de gran utilidad en mis 
quehaceres y a la hora de organizar, planificar, evaluar y especialmente prever, 
planes, proyectos, actividades, etc. 
 Experiencia en la Parroquia: Lazos de solidaridad, contacto, escucha 
activa a personas que acuden a la iglesia, favorecer afecto, orientación sobre 
interrogantes que te plantean (malas conductas de sus hijo, desempleo, dificultad en 
el trabajo, depresión, etc.). Esta experiencia la he desarrollado en mi parroquia de 
forma voluntaria y he llegado a la conclusión que las personas ha aumentado el 
grado de participación, se sientes escuchadas y queridas, se rompen las barreras de 
la hipocresía 
 Experiencia en colectivos Juveniles: Planificación de actividades 
diversas. Una de las que más aceptación fue reunir a los jóvenes y mayores el día 24 
de diciembre para cantar por las calles villancicos después de la cena familiar. Las 
personas abrían sus puertas y se iban con nosotros a seguir cantando. A las seis de la 
madrugada nos tomábamos una sopa de caldo bien caliente y chocolate con churros, 
después de estar toda la noche cantando. 
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 Mi experiencia vital es en sí un master de complicaciones, dificultades y 
superación continua. Con 17 años me quedé embarazada, dejé mis estudios, para 
ponerme a trabajar, nunca abandoné la idea de continuar algún día, pero las 
circunstancias económicas, me lo impidieron. Gracias a Dios, las cosas cambiaron, 
pero cual fue mi sorpresa que en medio de la diplomatura, me quedé embarazada de 
mellizos, mi marido se quedó en paro y mi vida, además de alguna que otra 
tragedia, dio un giro de 180º. Pero, aquí estoy, sigo al pie del cañón, con más ilusión 
que cuando empecé, porque siento que voy a alcanzar mi meta. He aprendido tanto 
en estos años... pero la enseñanza más importante que extraigo de todo lo vivido es 
que nadie te regala nada, que tienes que luchar y no desfallecer y sobre todo, 
siembra, siembra... que el fruto ya brotará cuando menos te lo esperes. 
 Somos el principal punto de referencia para nuestros hijos, les 
transmitimos nuestras normas, costumbres, valores, ideologías; maneras de ver la 
vida que, creemos es la adecuada (obviamente no significa que lo sea). Desde que 
somos padres, somos educadores, conforme van creciendo, vamos adquiriendo 
nuevas habilidades adecuándolas a sus necesidades. No quiero decir con esto que 
ser padre es ser Educador Social, simplemente que siendo padre sientes la necesidad 
de saber más sobre educación; te haces preguntas, buscas respuestas y planificas la 
forma de hacer todo lo posible para ofrecer la mejor educación a tus hijos. Cuando 
son mayores evaluamos cómo lo hemos hecho sopesando los pros y los contras de 
nuestra actuación. 
 Por otro lado, los medios de comunicación deberían tomar buena parte en 
la Educación Social, A partir de un programa televisivo incorporamos también 
prácticas sociales que asumimos como comportamientos cotidianos de la vida, 
Incorporar en los medios Educación Social, significa integrar, revalorizar y 
resignificar la cultura ordinaria de las personas, en la que la radio, el diario, la 
revista, el cine y la televisión ocupan un lugar fundamental. 
 Me explico, soy Policía Local y trabajo mano a mano con trabajadores 
sociales y demás servicios que se dan a la gente que los solicita, y me creó mucha 
curiosidad el poder conocer de todos estos medios, que se pueden ofrecer a los que 
lo necesitan, Comencé por poco y acabe adentrándome en todo lo que podía 
abarcar, que tuviese que ver con lo social, como menores (agente tutor), inmigrantes 
(cursos formativos policiales), mujer (violencia de genero) y demás, Luego me di 
cuenta, que todo lo que hacia solo se enfocaba desde el punto de vista del policía y 
su intervención, por lo que decidí, ya que me enganche a este mundo, verlo todo 
desde otra perspectiva, y por eso me decidí por Educación Social, por sus ámbitos 
de intervención y por que me motiva mucho mas de lo que en un principio pensé. 
 En el quehacer diario y en el día a día puedes y se debe ayudar a las 
personas a que saque todo lo que lleva dentro de sí, a veces es complicado, o lo 
impiden algunas circunstancias que lo puedas hacer, pero en el mismo trabajo, con 
los compañeros hay y de hecho es lo que siempre intento, ayudar a los demás en 
todos los sentidos y crear un buen clima de trabajo, a veces apaciguando cuando se 
acalora los ánimos de algunas personas, y están a punto de estallar, hay que intentar 
y siempre lo procuro, llevarse bien con todas las personas, aunque no te caiga bien, 
pero hay que intentarlo, y ser buena persona, La experiencia del curso pasado con 
los pequeños del prácticum I en una Ludoteca, me sirvió para conocer este campo 
desconocido por mí y fue una buena experiencia para mí, así como conocer una 
ONG de cerca, que era quien llevaba las ludotecas. Este año estoy con personas 
mayores en alfabetización en otro campo de trabajo muy distinto a la Ludoteca pero 
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impresionante, y sobre todo saber cuantas personas hay todavía a ciertas edades, 
que están aprendiendo a leer, escribir y cálculo, es impactante conocer esto pero 
viviéndolo. 
 Trabajo en atención directa a personas de 1986 a 1991, Trabajo en el 
INSERSO con Tercera Edad desde 1991 a 1996, Trabajo en la Conserjería de 
Bienestar Social del Principado de Asturias en Tercera Edad desde 1997 a 2009, 
Trabajo en la Conserjería de Justicia del Principado de Asturias (Responsabilidad 
Penal de Menores): 6 Meses, Trabajo en la Conserjería de Bienestar Social del 
Principado de Asturias (Protección de Menores): 20 meses 
 El hecho, casual, de tener un hijo con discapacidad, me ha acercado a 
este contexto y aprender recursos y habilidades sociales para la inserción en un 
mundo normalizado de las personas con discapacidad, y en general, adquirir una 
sensibilidad con todas aquellas personas que se salen de la norma estipulada por la 
sociedad. Por este motivo, he contribuido como voluntaria en centros escolares, y 
asociaciones, para ayudar en la sensibilización social al respecto, y el apoyo a 
menores y sus familias para aceptar y normalizar la diferencia, Por otra parte, y 
aunque no esté contemplado en los campos de actuación de un Educador Social, 
reivindico la labor que realizamos los educadores de comedor escolar, ya que si 
bien dentro de nuestras funciones está la de educar en la mesa, también está la de 
intervenir en conflictos de interrelación en momentos de ocio (que son mucho más 
amplios que los de comedor). Comprendo la disparidad de preparación académica 
de este tipo de trabajadores, que difieren mucho de unos a otros, en la mayoría de 
los casos, pero es que ni tan siquiera el coordinador/a de estas funciones tiene una 
preparación específica para ello. Son docentes en la mayoría de los casos, pero no 
profesionales de la Educación Social, que es quien considero debería coordinar este 
tipo de trabajos. 
13. Valoración de las ventajas y desventajas de la validación de la experiencia 
adquirida: 
Se hace especial referencia al procedimiento que se estaba utilizando en la 
actualidad en el Reconocimiento de la experiencia práctica en el Prácticum. 
Desventajas Ventajas 
Análisis difícil por paso de tiempo Alternativa si está ocupado 
Características entidad Análisis de práctica 
Dificulta ajuste del proyecto a tareas Análisis de práctica 
Dificultad de imaginar la experiencia 
real Análisis en profundidad 
Dificultad de tareas Apoyo de profesionales 
Dificultad para justificar 
Búsqueda de la Educación Social en 
la práctica 
Dificultad para recuperar 
documentos Colaboración con la entidad 
Documentación Colaboración del centro de trabajo 
Excesiva antelación Compromiso 
Excesiva documentación oficial Comunicación eficaz 
Exceso de información en análisis Conecta entidad y UNED 
Exceso de peticiones Conocimientos prácticos y teórico 




Falta de feedback Conocimiento de la entidad 
Falta de formación Control de documentación 
Falta de previsión Dar a conocer experiencias 
Guardar documentación Diversidad de perfiles 
Ideas preconcebidas que no se 
transforman Documentación acreditativos 
Limitaciones e la experiencia Reconoce trabajo 
Muchas documentación Esfuerzo 
No hay contacto con entidad 
Esfuerzo por recordar y recopilar 
documentación 
No hay foros Especificidad de la actividad 
No hay guía Experiencia 
No hay prueba de competencias 
básicas Facilidad de describir la experiencia 
No hay tutores 
Facilita acceso a formación de 
trabajadores 
No se comprueba las competencias 
reales Flexibilidad de diversos trabajos 
No se sugiere en qué profundizar Fortalece profesión 
No valora las competencias reales 
que puede tener Importancia de recoger información 
Olvido Impresos detallados 
Perder oportunidad de nuevas 
experiencias Informe 
Pérdida de experiencias 
Manejar documentación de la acción 
laboral 
Pérdida de experiencias nuevas No se olvidan las vivencias 
Pérdida de sensaciones de la vivencia Pautas para solicitud claras 
Plazos 
Poder realizar el reconocimiento por 
Internet 
Plazos 
Posibilidad de diversidad 
documental a presentar 
Posibles errores Proyección UNED en comunidad 
Procedimiento se encuentra con 
dificultad en la Web Reconocimiento 1 y 2 
Redundancia de solicitud y tareas a 
realizar Reconocimiento 1 y 2 
Requiere entrevista Reconocimiento de la labor diaria 
Seguimos con los mismo 
Reconocimiento valor de la 
diversidad de aplicaciones laborales 
Sólo 1 campo 
Reconocimiento valor de la 
experiencia 
Subjetividad del proceso Reconstrucción del pasado 
Tardanza del proceso Refuerza autoconcepto positivo 
Tiempo de reelaboración de la 
documentación Retroalimentación estudiante-UNED 
  Tipo de documentos 




A la luz de los datos recogidos tanto en las preguntas del cuestionario como en el 
foro de discusión, podemos avanzar las siguientes conclusiones: 
a) El alumnado de Educación Social de la UNED tiene una idiosincrasia de 
personas adultas con experiencia, en ciertos casos considerable. Esta experiencia es 
variada y combina aspectos académicos, vitales, laborales y personales. 
b) Se reconoce que la UNED no está valorando esta experiencia en la medida 
suficiente. Las actuales experiencias de reconocimiento tienen sus limitaciones como el 
excesivo peso de la documentación oficial que se solicita y que ni siempre es fácil de 
recuperar ni refleja en toda su riqueza la experiencia validable. 
c) Sin embargo, se asegura un valor vivencial de esa experiencia, en ocasiones 
objetivable y en otros casos difícilmente objetivable. 
d) Sería posible profundizar en un nuevo proceso de validación que recogiese un 
mayor abanico de experiencia y posibilitase focalizar mejor la experiencia real. Para 
ello, sería necesario realizar un catálogo de experiencias validables y el proceso para su 
reconocimiento (documentos y procedimientos). 
e) Podrían utilizarse estrategias de validación más experienciales como el 
estudio de caso, la resolución de problemas o la entrevista. El proceso podría resolverse 
en despacho (documentación) y a través de una sesión de entrevista en la que se 
sometiese al candidato a algún tipo de prueba de demostración cara a cara 
(videoconferencia admitida). 
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El EEES exige un nuevo planteamiento de la enseñanza universitaria, con especial incidencia en las 
actividades prácticas. Tomando como punto de referencia la experiencia llevada a cabo por las autoras en 
sus distintas asignaturas y ante las dificultades surgidas en los primeros años de implantación del Grado 
en Derecho, se propone un método de casos prácticos progresivos, bien por asignaturas, bien coordinado 
para todo el Grado, que permita un mejor aprovechamiento y empleo de los conocimientos teóricos 
adquiridos por los alumnos. La coordinación ha constituido uno de los ejes del proceso de confección de 
los nuevos grados: al diseñar el Plan de estudios, al organizar la docencia de las distintas asignaturas 
evitando solapamientos de contenidos y sobrecarga para el estudiante con acumulación de trabajos y 
actividades…. Pero un correcta coordinación de las actividades prácticas en su estructura y global para 
todo el Grado bien pudiera representar un elemento decisivo en la formación integral de los alumnos, para 
fortalecer la capacidad de respuesta práctica ante los problemas que habrán de asumir en su futuro 
profesional. 
 





La incorporación de las Universidades españolas al Espacio Europeo de 
Educación Superior ha requerido no sólo la adaptación de los planes de estudios al 
nuevo concepto de “Grado”, sino también una reflexión en torno a las distintas 
metodologías docentes utilizadas en la enseñanza de contenidos tanto teóricos como 
prácticos. Tanto para profesores con dilatada experiencia, por lo que puede entrañar de 
novedad relativa, como para profesores noveles, que por primera vez se enfrentan a la 
docencia universitaria, conceptos como coordinación, planificación y método cobran un 
significado matizado por los objetivos de Bolonia. 
El Espacio Europeo de Educación Superior pretende, entre otros objetivos y de 
forma destacada, una reorientación de los métodos de enseñanza hacia un aprendizaje 
“activo” del alumno, de modo que el protagonista no sea ya el profesor (como ocurría 
tradicionalmente), sino el propio alumno que se convierte ahora en elemento clave y 
responsable de su propio aprendizaje. 
Esta necesidad de replantear los métodos docentes utilizados hasta ahora ha 
llevado a profesores de diferentes disciplinas jurídicas tanto a participar en diversos 
Proyectos de innovación docente, como a asistir a Talleres de perfeccionamiento 
docente. La implicación en Proyectos con objetivos claramente establecidos, así como 
la realización de este tipo de talleres permite a los profesores interesados racionalizar lo 
que podríamos calificar como meras intuiciones. Al mismo tiempo estos talleres ofrecen 
una valiosa posibilidad de intercambiar ideas y experiencias con otros profesores, no 
necesariamente pertenecientes a las mismas ramas de conocimiento, lo que resulta 
también enriquecedor, al aportar en muchas ocasiones experiencias que se realizan en 
estudios menos tradicionales que los nuestros. 
 
2. METODOLOGÍA 
Fue precisamente la asistencia, en su día, a uno de esos talleres de 
perfeccionamiento, en concreto “Introducción al método de casos como método de 
enseñanza” (organizado por el ICE de la Universidad de Murcia) el que sirvió de punto 
de partida para diseñar y proponer la puesta en marcha de un sistema de casos prácticos 
diferentes al habitualmente utilizado en la hasta entonces Licenciatura de Derecho: un 
sistema coordinado por asignaturas, disciplinas e, incluso, para la totalidad de las 
materias impartidas en el Grado basado en la idea de progresividad, que permita obtener 
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mejores niveles de aprovechamiento y utilización práctica de conocimientos adquiridos 
entre el alumnado. 
Objetivos 
La Facultad de Derecho, marcada por la “tradición” como pocas, no ha 
permanecido ajena al proceso de revisión y autocrítica que ha supuesto la implantación 
del EEES.  
Una de las deficiencias habitualmente subrayada es el excesivo tiempo dedicado 
a la formación teórica en detrimento de la formación práctica, casi totalmente preterida. 
Exige esta afirmación una primera matización importante: si bien es cierto que la 
enseñanza práctica suele recibir menos atención por parte del profesorado, lo 
verdaderamente importante no sería tanto el exceso de teoría cuanto el enfoque erróneo 
o poco adecuado dado a la misma. No puede despreciarse la importancia capital que los 
conocimientos teóricos revisten en el aprendizaje del Derecho, pues sobre ellos reposa 
el buen ejercicio práctico. Para quienes aspiran a formar profesionales del Derecho que 
respondan a las exigencias del EEES resulta imposible prescindir de una sólida base 
conceptual. Sobre el posible ensayo de intentar combinar de alguna forma clases 
teóricas y prácticas es interesante destacar, tal y como señala LÓPEZ BELTRÁN DE 
HEREDIA1, que “la distinción entre clase teórica y práctica puede moderarse”. Así hay 
determinadas materias, dentro de una misma asignatura, que deben explicarse 
teóricamente pero en otras puede utilizarse, perfectamente, el método del caso a lo largo 
del curso, bien a continuación de la explicación teórica bien como sustitutivo de ésta, 
cuando el profesor lo estime conveniente para una mejor comprensión de la asignatura, 
sin tener que sujetarse al binomio clase teórica- clase práctica. 
Una segunda matización es también conveniente: el planteamiento de la 
enseñanza práctica en las Facultades de Derecho resulta, en más ocasiones de las 
deseables, “académicamente distorsionado”, impidiendo, de ese modo, que ésta pueda 
cumplir la función a la que supuestamente viene orientada.  
Animados por la búsqueda de soluciones alternativas a ciertas disfunciones en 
los estudios de Derecho que ya habían llamado la atención de un grupo de profesores de 
Derecho durante su experiencia como alumnos y que seguían preocupándoles como 
profesores, decidieron ensayar algunos cambios en las asignaturas cuya docencia tenían 
encomendada, siempre teniendo en cuenta lo aprendido en los distintos cursos de 
formación docente recibidos. La experiencia de innovación docente comenzó primero a 
ensayarse en la Diplomatura Gestión y Administración Pública, para extenderse 
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posteriormente a la Licenciatura en Derecho y también a la Licenciatura en Ciencias 
Políticas. 
Así se inicio la experiencia en el asignatura de Derecho Constitucional II 
(código 09X8) impartido en segundo curso de la Diplomatura de Gestión y 
Administración Pública (GAP, hoy día suprimida como titulación independiente), que 
resultaba idóneo para tal fin por múltiples motivos. Pese a que el número de alumnos 
matriculados era excesivo (100 en acta), el número de asistentes (aproximadamente 40) 
parecía el adecuado para una enseñanza más en la línea de los Pactos de Bolonia. Se 
trataba, por otro lado, de una cuatrimestral de 6 créditos ubicada en el primer 
cuatrimestre del curso, esto es, una asignatura de duración media pero muy concentrada 
(4 horas semanales en sesiones de 2 horas diarias), hecho que fue aprovechado en 
nuestro beneficio para replantear las clases teóricas, pero muy especialmente las 
prácticas. Tampoco puede ignorarse un hecho ajeno a nuestra voluntad, pero que 
prometía favorecer la actividad de innovación: la carga de trabajo y el cansancio de los 
alumnos suelen ser menores durante los meses de septiembre a febrero, lo cual podría 
redundar en un mayor interés y resistencia por parte del alumnado y en mejores 
resultados académicos, como efectivamente sucedió. 
Obviamente, también existían inconvenientes y desventajas. La titulación de 
Gestión y Administración Pública no es ni propia ni exclusivamente jurídica, de modo 
que los alumnos no contaban con conocimientos suficientes para afrontar con una 
profundidad aceptable los casos prácticos, así como tampoco tiene demasiado sentido 
sobrecargarlos en exceso con entresijos técnicos que no utilizarán en su ejercicio 
profesional. No era una titulación orientada a la formación de juristas. La actividad de 
innovación docente desarrollada pretendía, ante todo, mejorar la comprensión de la 
asignatura, facilitar su aprendizaje de forma comprensiva (no meramente memorística) 
y amena y, finalmente,  optimizar el aprovechamiento de los alumnos. 
Este hecho fue, precisamente, el que nos animó a extender la experiencia a la 
titulación de Licenciado en Derecho, específicamente jurídica, pues rápidamente 
comprendimos que sólo los resultados en ella obtenidos serían lo suficientemente 
representativos. Pronto se pensó también, a raíz de la implantación del Grado en el 
curso académico 2009/2010, en la posibilidad de diseñar para una disciplina al completo 
(no meramente para asignaturas independientes) o incluso para la totalidad del Grado, 
un sistema coordinado y progresivo de actividades prácticas que facilitasen y 
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optimizasen el aprendizaje de los estudiantes, aumentando la dificultad de los supuestos 
y, sobre todo, la capacidad de actuación y resolución autónoma por parte del alumno 
Actividades de innovación docente desarrolladas. 
A. La enseñanza teórica 
La primera decisión tomada afectaba al programa, pues éste era un presupuesto 
básico para la renovación y cambio de enfoque pretendido para los casos prácticos. 
Suele ser frecuente en las asignaturas impartidas en la Facultad de Derecho que, dada la 
importancia de la teoría, se intenten programas desbordantes e inabarcables para el 
alumno. Respetando los contenidos esenciales impuestos por los descriptores, el 
programa se redujo de forma significativa por varios motivos: los créditos prácticos 
iban a serlo realmente, de modo que se disponía de menos tiempo para la teoría; el ritmo 
de las explicaciones resultaba abrumador para los alumnos, difícil de asimilar y, por lo 
tanto, poco provechoso; la celeridad con que se avanzaba por el programa era tal que no 
permitía abundar en algo tan esencial como es la relación entre los distintos contenidos 
de la materia...  
El objetivo es explicar “menos materia”, pero sobre todo explicarla “de forma 
diferente”. El programa se dividió en seis bloques temáticos (pero este punto concreto 
puede variar según la asignatura de que se trate y el buen criterio de cada profesor), 
cada uno de ellos integrado por un número determinado de temas. En cada bloque se 
insistió en una serie de conceptos y contenidos fundamentales, así como en la relación 
existente entre éstos y los conceptos y contenidos pertenecientes a los otros bloques del 
temario. El profesor era el encargado de explicitar al alumno esa relación, pues es algo a 
lo que los manuales no dedican atención suficiente. El Derecho Constitucional no es 
una mera yuxtaposición de datos que se memorizan, es una unidad, y esto mismo puede 
predicarse de las restantes materias. El alumno, al final del curso, debe haber 
comprendido el funcionamiento de las instituciones del Estado, el porqué de su 
existencia, la íntima imbricación que existe entre todas ellas, no simplemente haber 
aprendido una regulación constitucional que solía, en última instancia, ser incapaz de 
conectar con la vida real en un buen número de ocasiones.  
Para lograr este objetivo se preguntaba a los alumnos en clase constantemente y 
se fomentaba también su participación. La alusión a problemas de la vida política 
española pasada y presente, desde una perspectiva jurídica, ayudaba significativamente, 




La segunda innovación puesta en práctica aparece relacionada directamente con 
la anterior: el tipo de examen o, más concretamente, lo exigido en él. Los alumnos se 
adaptan de forma casi imperceptible a lo que se les exigirá para aprobar la asignatura. Si 
el profesor quiere que el alumno preste atención y aprenda la relación entre los 
contenidos de los distintos bloques del temario, entonces debe orientar sus 
explicaciones en ese sentido y debe también preguntar por esa relación. Se estimó que el 
examen adecuado a tal fin bien podía ser un examen escrito de desarrollo integrado por 
seis preguntas, cada una de ella perteneciente a uno de los bloques en que se dividió el 
temario. Cada una de ellas, a su vez, debe ser  diferente en el planteamiento: una busca 
la concreción en la respuesta, aportando los datos precisos; otra pretende que el alumno 
sea capaz de sistematizar y sintetizar el contenido de todo un bloque temático; otra está 
orientada a que el alumno pueda relacionar lo preguntado con otros conceptos del 
mismo bloque; una cuarta debiera permitir relacionar lo preguntado con materias 
pertenecientes a los otros bloques; en otra pregunta se obliga al alumno a estructurar 
contenidos de forma muy esquemática; una última pregunta, de libre composición, 
obliga al alumno a reflexionar sobre lo aprendido y responder utilizando de forma activa 
los conocimientos adquiridos.  
Todo lo preguntado en el examen debe haber sido debidamente tratado en clase 
previamente, de modo que el nivel de las explicaciones y el nivel de exigencia del 
examen guardasen correlación. Para cumplir este objetivo, los alumnos habían sido 
advertidos previamente de las peculiaridades del examen y se habían ensayado en 
numerosas ocasiones, durante las clases, preguntas hipotéticas de examen y respuestas o 
planteamientos adecuados para aquéllas.  
B. La enseñanza práctica 
La tercera novedad, la más destacada desde nuestra perspectiva y a la que en 
definitiva iba orientada la renovación de la enseñanza teórica, afecta a las clases 
prácticas y viene a servir a un mismo tiempo de refuerzo y ensayo para los cambios 
operados en la enseñanza teórica. Los casos prácticos así concebidos sirven para 
consolidar la teoría y también para incorporar parte de ella por primera vez. También 
son un fiel contraste que arroja luz sobre los resultados reales que los cambios operados 
en la enseñanza teórica puedan estar produciendo. 
En primer lugar, la puntuación de las mismas puede representar hasta un 40% de 
la calificación final, de modo que su realización podía decidir entre el aprobado y el 
suspenso en algunos casos y desde luego influir en la nota en todos los supuestos.  
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Cada bloque temático incorpora la correspondiente práctica, que es entregada al 
inicio del mismo, para ser resuelta en clase una vez que se han cubierto los objetivos 
teóricos. La fecha en que la práctica ha de ser resuelta es anunciada el día de su entrega, 
para facilitar la planificación del trabajo. La estructura es igual en todas ellas, pero la 
dificultad de las mismas es creciente (al menos desde la perspectiva del profesor, no 
siempre coincidente con la del alumnado, que suele considerar la primera la más difícil): 
planteamiento de un supuesto siempre tomado de la vida real y preguntas relacionadas 
con el supuesto. Para su respuesta es necesario el empleo de textos legales, manuales y 
monografías especializadas, éstas últimas siempre sugeridas por el profesor (bien de 
forma explícita, bien de forma velada, para desarrollar en los alumnos cierta costumbre 
por las búsquedas bibliográficas y de materiales). Toda iniciativa autónoma es valorada 
muy positivamente.  
Es importante subrayar que este método puede ser empleado: a) en una 
asignatura aislada (primer ensayo de las autoras); b) en la totalidad de una materia, 
integrada por varias asignaturas, si así lo han establecido previamente los profesores de 
un mismo Departamento o si se diese el caso de que un único profesor impartiese al 
mismo grupo de alumnos las distintas asignaturas pertenecientes a su disciplina 
presentes en el Grado, sin necesidad de coordinarse con otros profesores, únicamente 
planificando su docencia con la suficiente antelación; y c) en todo el Grado de forma 
conjunta, siempre que los profesores estuviesen dispuestos a colaborar de forma 
voluntaria, convencidos de la bondad del método propuesto, en cuyo caso se utilizaría 
cada uno de los niveles diseñados para los casos prácticos, que a continuación 
expondremos, por curso o por cuatrimestre. 
Cuando los supuestos planteados permiten razonar en sentidos contrapuestos, es 
obligado para el alumno ofrecer al menos dos respuestas posibles, pues de este modo se 
desarrolla la capacidad de argumentación jurídica y se evidencia ante los alumnos la 
distinción existente entre lo jurídico y lo valorativo.  
También se procura que cada práctica incorpore elementos de los bloques vistos 
con anterioridad, para fomentar la visión de unidad y conjunto de la asignatura o 
materia. Si se trata de coordinación de actividades para la totalidad del Grado, no es 
descartable la “interdisciplinariedad práctica”, bien en niveles muy básicos, bien 
planificada de forma conjunta horizontalmente, entre los profesores que impartan las 
asignaturas de un mismo curso. 
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Como los supuestos prácticos pueden y deben guardar relación con la actualidad 
(en la asignatura tomada inicialmente de referencia, sucesión a la Corona y reforma 
constitucional, Estatuto de Cataluña, impugnación ante el Tribunal Constitucional de la 
conocida como ley de matrimonios homosexuales...) la práctica debiera servir para 
profundizar en aspectos teóricos y al mismo tiempo mostrar la proyección práctica de 
conceptos abstractos.  
La intención última es que al final de curso o del Grado, según la propuesta más 
ambiciosa, los alumnos puedan ellos mismos diseñar un caso práctico tomado de la 
realidad, siendo capaces de filtrar los datos jurídicamente relevantes. Ahí reside la clave 
del método progresivo: los casos prácticos son cada vez menos elaborados por el 
profesor y el alumno “progresivamente” aprende a resolver problemas reales como lo 
haría un profesional en el futuro, sin ayuda de guía alguna. El método está orientado no 
ya a enseñar Derecho Constitucional, Administrativo o Financiero, por citar algunos 
ejemplos, sino a enseñar al alumno a plantear y resolver problemas prácticos por sí 
mismo. 
Propuesta principal 
El planteamiento del método progresivo, muy esquemáticamente, es el siguiente: 
1º Caso práctico: es el más elaborado y “trillado” por el profesor. Se redacta el 
supuesto, se incorpora un listado de preguntas guía que apunta a las cuestiones centrales 
que deben ser resueltas. Se proporciona toda la legislación procedente y sólo la 
procedente. También se proporciona al alumno un soporte jurisprudencial adecuado. 
Óptimo para primer cuatrimestre de primer curso. 
2º Caso práctico: se entrega el supuesto redactado con preguntas guía, pero la 
legislación y la jurisprudencia que se indica al alumno puede ser o no relevante para la 
resolución del caso. El alumno debe realizar una tarea de filtrado de materiales. Puede 
ser  introducido sin problemas en el segundo cuatrimestre de primer curso. 
3º Caso práctico: caso práctico con supuesto redactado y algunas preguntas 
guía, pero ya no todas. Indicios sobre la posible legislación a tener en cuenta. Búsqueda 
de jurisprudencia a cargo del alumno. Este nivel intermedio de dificultad se puede 
emplear en todo el segundo curso, primer y segundo cuatrimestre. 
4º Caso práctico: el supuesto práctico se entrega redactado al alumno, pero sólo 
se incorporan preguntas-guía muy sencillas que apenas proporcionan indicios sobre la 
resolución del caso. No se suministra ni legislación ni jurisprudencia. Su introducción 
en el primer cuatrimestre de tercer curso no debiera plantear grandes dificultades. 
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5º Caso práctico: el supuesto práctico se entrega redactado al alumno, pero no 
se incorporan preguntas guía, ni materiales de ningún tipo. El problema es descrito por 
el profesor, pero el alumno debe desentrañarlo por sí mismo sin ayuda. Este nivel de 
dificultad y también de autonomía debe alcanzarse de forma gradual y sostenida en el 
segundo cuatrimestre de tercer curso y en ambos cuatrimestres de cuarto curso. 
Obviamente, la complejidad de los primeros casos de resolución “independiente” para el 
alumno puede y debe graduarse. 
6º Caso práctico: el alumno debe tomar los datos de la realidad jurídica y 
política española, centrar un problema jurídico-constitucional, plantearlo y resolverlo 
por sí mismo. El profesor se limita a corregir su trabajo. Está indicado, de forma 
voluntaria y para algunas asignaturas, en el último cuatrimestre del Grado. 
 Valoración de conjunto 
A la vista de los resultados obtenidos con la puesta en práctica de estas 
propuestas, el planteamiento de las explicaciones teóricas puede considerarse valorado, 
en general, muy positivamente por los alumnos. Sin embargo, el planteamiento de las 
clases prácticas resulta, a día de hoy, algo más difícil de seguir por un estudiante poco 
acostumbrado a estas metodologías docentes. No sin motivo, los alumnos han 
comentado durante las clases y acabado el curso la enorme dificultad que para ellos 
entraña la resolución de los casos prácticos, dado que carecen de formación jurídica 
(bien por la naturaleza de los estudios cursados, bien por ser alumnos de primer curso).  
Se ha pensado, como posible alternativa a intercalar con los casos prácticos, 
sustituir éstos por el comentario guiado de sentencias. La labor resulta más asequible 
para el alumno y también permite un muy buen aprovechamiento de los créditos 
prácticos. El motivo de la sustitución no es otro que el interés mostrado durante el curso 
anterior, por parte de los alumnos, cuando en clase era traído a colación algún asunto de 
actualidad sobre el que el Tribunal Constitucional se hubiere pronunciado. No obstante, 
todo con mesura, sin anular la presencia de supuestos prácticos, de resolución más 
activa para el alumno, y sin perder de vista que el comentario de sentencias también se 
incardina, con frecuencia, en el curso de las explicaciones teóricas. 
En la titulación de Derecho, por el contrario, cuando esté método se puso en 
práctica durante los extintos estudio de Licenciatura, los alumnos quedaron satisfechos 
con los resultados y su utilidad, aunque han señalado su dificultad y el elevado número 




3. CONCLUSIONES  
A la vista de la experiencia desarrollada en estas asignaturas podemos entresacar 
distintas conclusiones. 
En primer término debemos afirmar que el método del caso progresivo permite 
valorar y evaluar diversas habilidades o capacidades del alumno, entre las que destacan 
las siguientes: su expresión oral, su capacidad de improvisación e iniciativa, su 
corrección en el razonamiento jurídico, el manejo de materiales de diversos tipos… 
Asimismo, en un segundo término, el uso de este método docente obliga a los 
estudiantes a trabajar de manera colaborativa con el resto de sus compañeros, tal y como 
se hace en la actualidades en muchos ámbitos laborales. 
En tercer lugar debemos destacar que gracias a la resolución de casos prácticos 
los alumnos adquieren un nivel mucho más elevado de responsabilidad del que asumen 
en un curso que se desarrolla únicamente mediante lección magistral. Así, recurriendo a 
este aprendizaje mucho más activo, los estudiantes participan de forma personal en la 
construcción de sus propios conocimientos. De esta manera el estudiante aprecia la 
conexión entre los contenidos de la materia y la realidad del mundo, que exige a los 
profesionales del Derecho soluciones a casos en ocasiones muy complejos. 
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RESUMEN (ABSTRACT).  
La implementación de los nuevos grados en la Universidad de Alicante ha requerido la actualización de las 
metodologías docentes y de evaluación, así como una adaptación de los contenidos a los nuevos planes de 
estudios. Frecuentemente, esta adaptación es llevada a cabo por varios profesores que necesitan coordinarse para 
obtener un resultado, no sólo lo más homogéneo posible, sino también lo más rico posible por medio de las 
aportaciones de todos y cada uno de ellos. Esta tarea suele resultar bastante tediosa puesto que el bucle de 
correos electrónicos que contienen diferentes versiones de un mismo documento con pequeñas o significativas 
modificaciones provoca una confusión e inseguridad que impide una total coordinación. A fin de desarrollar esta 
tarea de manera eficiente, proponemos el uso de nuevas tecnologías de la información y la comunicación que 
fomenten la coordinación de todos los colaboradores para obtener un resultado óptimo y, en particular, 
exponemos nuestra experiencia con un servicio gratuito de alojamiento de archivos denominado Dropbox. Este 
sistema ha permitido no sólo unificar contenidos de una misma asignatura impartida en diferentes titulaciones, 
sino también obtener materiales de calidad y fomentar entre nosotros el empleo de software libre de alta calidad 
científica. 
 





“Lo que caracteriza a la revolución tecnológica actual no es el carácter central del 
conocimiento y la información, sino la aplicación de ese conocimiento e información a 
aparatos de generación de conocimiento y procesamiento de la 
información/comunicación, en un círculo de retroalimentación acumulativo entre la 
innovación y sus usos” (Castells, M., 1998 a, p. 62) 
 
Vivimos en una sociedad en continuo cambio y la universidad se abre a un espacio 
docente novedoso donde se potencian valores que con anterioridad quedaban relegados a un 
segundo plano. Con este panorama, Fullan (2002) advierte de que sin la capacidad de 
colaboración y relación no es posible aprender lo suficiente para contribuir a la mejora social. 
La globalización es el mayor proceso de coordinación que se ha llevado a cabo. Las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación facilitan y conducen a la 
colaboración entre todos los ciudadanos y pasan a ser un elemento revolucionador en todos 
los ámbitos de la sociedad, en particular, del ámbito docente. Es de recibo entonces 
aprovechar la existencia de estos nuevos medios para llevar a cabo dicha renovación integral 
del proceso de aprendizaje. 
Poner de acuerdo a un grupo de personas no siempre es tarea fácil. La 
incompatibilidad de horarios y la falta de tiempo debido a reuniones, tutorías, etc. suelen ser 
los principales inconvenientes.  
 
1.2. Propósito.  
El propósito de nuestro trabajo es precisamente exponer las ventajas de la utilización 
de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación en el ámbito universitario con 
el fin de coordinar un grupo de trabajo que persigue la confección de nuevos materiales 
docentes enfocados a una misma asignatura. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
“Los profesores que comparten sus ideas, que ofrecen y solicitan sin 
reparo consejo y apoyo, y que interactúan considerablemente con un gran número 
de compañeros, extienden sus opciones pedagógicas y disminuyen su incertidumbre.” 




Hargreaves (1995, 1996) afirma que la cooperación y coordinación desarrolla 
capacidades tales como el aumento de la eficiencia, la mejora de la eficacia, la reducción del 
exceso de trabajo, la sincronización de las perspectivas temporales, la asertividad política, el 
perfeccionamiento continuo, la certidumbre de la situación, la capacidad de respuesta, etc. 
Afirma explícitamente que “la colaboración estimula la asunción de riesgos, una mayor 
diversidad de estrategias docentes y una sensación de mayor eficacia entre los profesores, 
dado que los estímulos positivos y la retroalimentación sobre las consecuencias de las 
acciones fortalecen su confianza en sí mismos. Todas estas cosas influyen sobre el 
aprendizaje de los alumnos y lo facilitan.” (Hargreaves, A.,1996, p. 269) 
Son innegables entonces las ventajas que dichas capacidades  suponen a la hora de 
desarrollar  la tarea docente en tanto en cuanto que facilitan el perfeccionamiento y la mejora 
en el proceso de aprendizaje. 
En la práctica, a pesar de las buenas intenciones que se puedan llegar a tener, la 
colaboración entre los profesores para la elaboración de material docente resulta difícilmente 
practicable. La diversidad de horarios reduce considerablemente las posibilidades para la 
puesta en común de los métodos y estrategias de enseñanza a seguir entre todos los miembros 
del grupo de trabajo. 
En nuestro caso particular, una vez tomada la decisión de unificar, en la medida de lo 
posible, y de renovar prácticamente la totalidad de los materiales en las asignaturas de 
Estadística en las titulaciones relativas a las Ciencias Sociales, quedaba por dilucidar la 
manera en que se podría llevar a cabo de manera que se alcanzaran los siguientes objetivos: 
En primer lugar, la coordinación, no sólo entre los diferentes grupos de una titulación, 
sino también entre diferentes titulaciones para la misma asignatura o asignaturas equivalentes 
como en el caso que se representa en la Ilustración 1. Con esto se pretende, por un lado, que 
todos los alumnos reciban una formación uniforme, y por otro lado, la homogeneidad de una 
misma asignatura por un grupo numeroso de profesores. Este último punto conlleva a que 
cualquier profesor de la asignatura en cuestión pueda ser sustituido cuando sea necesario, 
como es el caso de asistencia a congresos o cursos de formación o faltas por enfermedad 
puntuales. Esto también es positivo para los profesores involucrados a la hora de asignar la 
docencia, ya que el profesor que ya ha preparado la docencia de esta materia podrá elegir 




Ilustración 1: Esquema representativo de un ejemplo en el que varios profesores dan la misma asignatura en 
diferentes titulaciones. 
En segundo lugar, la participación colaborativa entre los profesores implicados hace 
que todos se involucren en el trabajo; que aporten sus sugerencias, ideas, mejoras,  
conocimiento, experiencias, etc. De esta forma, el grupo de trabajo se enriquece y, como 
consecuencia, los contenidos y materiales desarrollados incrementan su calidad. 
En tercer lugar, la creación de materiales propios adaptados y actualizados según las 
características que entendemos que la asignatura de Estadística enfocada a las Ciencias 
Sociales debe reunir. Además de unificar criterios y contenidos también se pretende unificar 
el formato de los materiales a entregar a los alumnos con el fin de dar una imagen de grupo o  
unidad de equipo. Como sabemos, en el mundo actual la imagen es importante. Para ello, 
hemos pretendido hacer empleo del editor científico Latex que aporta una alta calidad en 
textos científicos en los que se combinan fórmulas, texto y gráficos continuamente, como es 
nuestro caso. 
Por último, pretendemos realizar estas tareas apostando por el uso de software 
gratuito. Se pretende fomentar entre nosotros el software libre y de calidad para la edición de 





Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 
Profesor 1 Profesor 2 Profesor 3 Profesor 4 
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2.2. Método y proceso de investigación 
Hasta el momento, a la hora de colaborar con otros compañeros, por ejemplo, para la 
realización de materiales docentes, surgían diferentes contratiempos. Las dificultades para 
ponernos de acuerdo en cuanto al horario para la puesta en común nos han obligado a la 
búsqueda de herramientas virtuales para la coordinación. 
Supongamos que un grupo formado por cuatro profesores, con cuatro ordenadores 
diferentes (sin contar con los diferentes ordenadores que puede tener cada uno de los 
usuarios), quiere confeccionar nuevos materiales para una asignatura. En principio, como 
consecuencia de los problemas expuestos, necesitarán una vía de comunicación virtual. En los 
últimos tiempos el intercambio de información: impresiones y documentos se viene 
produciendo mediante el correo electrónico. Esta vía de comunicación supuso en su día una 
gran revolución y avance ya que reúne importantes ventajas, a saber, sencillez y velocidad, 
entre otras.  
Supongamos ahora que dicho grupo de profesores se encuentra inmerso en el 
desarrollo de un nuevo material que intercambian por medio del correo electrónico. Dicha 
interacción queda gráficamente descrita en la Ilustración 2. En este caso, lo que empieza 
siendo un único archivo se convierte rápidamente, casi de forma exponencial y, por muy 
ordenado que se quiera ser, en muchos otros archivos, de forma que las distintas versiones del 
documento que se van generando complica sobremanera la coordinación de los miembros del 
grupo generando confusión y, en ocasiones, malos entendidos que dificultan la colaboración.  
 




La idea de que un representante del grupo haga de supervisor del trabajo puede 
solucionar el problema de control. No obstante, esta opción no permite la colaboración que 
pretendemos en la que todos aportan su granito de arena. 
Ante esta situación, y dado que las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación han revolucionado el ámbito universitario en todos sus aspectos aportando casi 
a diario nuevas posibilidades, decidimos buscar una herramienta adecuada para la 
optimización de estas interacciones. Considerábamos que lo deseable era disponer de una sola 
versión de cada documento, de manera que todos tuviéramos acceso a su modificación y 
dicha modificación fuera visible para el resto de los integrantes del grupo. 
Si volvemos al ejemplo anterior, donde el grupo estaba formado por cuatro profesores 
con cuatro ordenadores diferentes, el esquema óptimo sería el que figura en la Ilustración 3. 
Es claro que el número de versiones es el mínimo posible. Tanto es así que sólo hay una 
versión del documento, la única, que es compartida por todos los miembros del grupo.  
 
 
Ilustración 3: Esquema colaborativo. Elaboración de un documento 
único conjuntamente. 
Para lograr la consecución de este objetivo, hemos utilizado una aplicación gratuita 
denominada Dropbox. Este servicio, disponible en http://www.dropbox.com , es un sencillo 






Ilustración 4:  Aplicación Dropbox. 
 
Esta herramienta permite alojar cualquier archivo en una carpeta designada como “My 
Dropbox”. Esta carpeta, con un tamaño de 2 Gb, es creada una vez descarguemos la 
aplicación y creemos una nueva cuenta. Cuando guardamos un archivo en “My Dropbox”, 
dicho archivo es sincronizado en todos los demás ordenadores del cliente de Dropbox. He 
aquí una de las primeras ventajas que presenta este programa a nivel individual, puesto que 
dispondremos de los archivos en cualquiera de nuestros ordenadores. En caso de que no 
quedamos descargar el archivo de instalación, podemos acceder al contenido desde la misma 
web del programa, contenido que se nos presenta de la Ilustración 5. 
 
 




Una vez que todos los miembros del grupo de trabajo han configurado su cuenta de 
Dropbox, es posible compartir archivos y carpetas incluidas dentro de “My Dropbox” donde 
llevemos a cabo el desarrollo de los nuevos materiales. Así, todos los profesores implicados 
pueden ver y modificar dicho archivo. 
El desarrollo del trabajo ha implicado elaborar para cada uno de los 6 temas de la 
asignatura los nuevos apuntes para los alumnos que incluye una colección de problemas 
(elaborados con Latex), la presentación de cada uno de los temas para ser usados en clase con 
el cañón (elaborados con Beamer de Latex), la resolución de los problemas propuestos y el 
código de las instrucciones utilizadas con el software estadístico R utilizado para resolver los 
problemas.  
Latex es un editor de textos científicos (Climent, 2006). La elaboración de documentos 
con Latex conlleva a utilizar numerosas instrucciones similares a las que se utilizan en la 
elaboración de programas informáticos. No obstante, ofrece la posibilidad de obtener textos 
muy bien estructurados con un alto nivel de calidad técnica por lo que actualmente tiene una 
gran aceptación en la comunidad científica internacional. Esto lo demuestra el hecho de que 
prácticamente todas las revistas científicas de reconocido prestigio internacional sólo admiten 
textos en Latex.  
R (R Development Core Team, 2008) es un sistema para análisis estadístico con doble 
naturaleza: programa y lenguaje de programación Dialecto del lenguaje S (AT&T Bell). Está 
disponible en http://cran.r-project.org/. Se distribuye gratuitamente bajo los términos de la 
GNU General Public Licence y su código fuente en C y Fortran. Actualmente, R es una 
herramienta estadística muy utilizada en investigación ya que tiene gran capacidad de 
manipular datos y funciones. R también está siendo incorporada en la docencia con gran 
éxito, como ya se viene haciendo en la Universidad de Alicante desde 2007 
(http://copla.ua.es/jornadas3/es/) o en otras universidades (Arriaza y otros, 2008). 
El uso de estas herramientas no es fácil y alguno de los componentes del equipo no era 
usuario de los mismos o lo usaba de forma esporádica. El hecho de embarcarnos todos en este 
proyecto común ha implicado que todos aprendamos de una forma amena logrando incluso, el 
manejo diario de estas herramientas en el ámbito de la investigación. 
 
3. CONCLUSIONES 
“La razón para proponer el estudio y la práctica de la colegialidad es 
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que, presumiblemente, algo se gana cuando los profesores trabajan juntos y algo 
se pierde cuando no lo hacen.” (Little, J. W., 1990 a, p. 166) 
 
Al reunir, a través de la colaboración, a personas con distintas aptitudes, habilidades y 
modos de entender el proceso, el diseño de nuevos materiales se facilita y enriquece. La 
condición que deben cumplir los miembros del grupo es que compartan los valores y las 
orientaciones básicas y que estén dispuestos a comprometerse y a realizar intercambios. 
Trabajar con otros profesores aumenta la confianza en nuestra propia capacidad para 
reformar el currículo e incluso para adoptar innovaciones y reformas en el proceso de 
enseñanza al ofrecer nuevas ideas, nuevas formas de ver las cosas y un conocimiento 
colectivo que es más fructífero que el trabajo individual. 
La implementación de los nuevos grados dentro del Espacio Europeo de Educación 
superior en que está inmerso el ámbito universitario proporciona motivos a los profesores 
para trabajar juntos en pos de un enriquecimiento y mejora del proceso. 
Mediante el uso del servicio gratuito Dropbox, hemos logrado una coordinación 
óptima en cuanto al esquema de interacciones entre nosotros y hemos conseguido apenas sin 
esfuerzo estar al día de  la evolución diaria de todos nuestros materiales, así como el 
aprendizaje del manejo de software libre de alta calidad científica: Latex y R. 
La búsqueda de una nueva manera de colaborar entre nosotros ha tenido como 
consecuencia que, haciendo uso de las nuevas tecnologías, hayamos encontrado una manera 
diferente, pero más efectiva, de llevar a cabo dicha coordinación. De esta manera, se podría 
decir que todos hemos aprendido de todos consiguiendo los cuatro objetivos que nos 
planteamos al comienzo de esta tarea: coordinación, colaboración, creación de los nuevos 
materiales y manejo de software libre de alta calidad científica. 
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RESUMEN 
En el marco del proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 2010-11 de la Universidad de Alican-
te se creó una red de trabajo formada por los profesores encargados de la docencia del segundo curso de Grado en 
Óptica y Optometría. El objetivo principal de esta red ha sido la elaboración de las guías docentes de las asignaturas 
que constituyen dicho curso, así como la coordinación de las actividades docentes de las mismas. Para ello, se deba-
tieron las propuestas de las diferentes asignaturas, en lo que respecta a evaluación continua y evaluación de compe-
tencias transversales, y se estableció un cronograma global del curso, ubicando las actividades docentes presenciales 
y aquellas que contribuyen con un peso determinado a la calificación final. Con este cronograma se pudo visualizar 
la carga de trabajo del alumno semanalmente, así como debatir las dificultades a las que se enfrenta para superar las 
diversas pruebas de evaluación continua en una determinada asignatura y cómo éstas afectan al rendimiento del resto 
de asignaturas. 
 









 En estos momentos, el sistema universitario se halla en pleno proceso de adecuación al 
Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), identificado con la Declaración de Bolonia, que 
estableció sus pilares en 1999. En la Universidad de Alicante, las titulaciones de Grado han co-
menzado a implantarse durante este curso 2010-11. Algunos de los cambios que supone esta 
adaptación son: 
 Los planes de estudio tienen una carga de 240 créditos ECTS distribuidos en cuatro 
cursos académicos de 60 créditos ECTS cada uno.  
 Por cada ECTS se contabilizan 25 horas, incluyendo también las horas dedicadas al 
aprendizaje autónomo o no presencial del alumno. 
 Además, con el nuevo modelo, en lugar de centrar el eje de evaluación y de conocimiento 
en la clase magistral, se enfoca hacia el trabajo personal del estudiante, dotándolo de mayor ini-
ciativa y autonomía. Por ello, además del tiempo que se pasa en el aula y/o laboratorio, se incluye 
el que se dedica fuera de ella. 
 A lo largo de 2009 se diseñó el futuro plan de estudios del Grado en Óptica y Optometría 
cuya estructura se muestra en la Tabla 1. La transformación de la Diplomatura al Grado, ha su-
puesto un incremento en la carga docente, que se ha traducido fundamentalmente en: 
 Un aumento de las prácticas en empresa, que además serán de carácter obligatorio 
 La conversión de algunas materias optativas en obligatorias 
 La inclusión de materias específicas a raíz de la evolución de la titulación 
 La realización de un trabajo fin de Grado. 
Tabla 1. Asignaturas del plan de estudios del Grado en Óptica y Optometría 
Primer curso Segundo curso Tercer curso Cuarto curso 

























































OPTATIVA 2 OPTATIVA 3 
 
 Formación básica  Óptica  Óptica Oftálmica  T.F.G./Prácticas externas 
 Optometría y contactología  Visión  Patología del sistema visual  Materias optativas 
 
 De acuerdo con la normativa de la Universidad de Alicante para la implantación de los 
títulos de Grado, en el curso académico 2010/2011 no se han ofertado plazas de nuevo ingreso en 
el primer curso para las titulaciones de Licenciado, Diplomado, Arquitecto, Ingeniero, Arquitecto 
Técnico e Ingeniero Técnico. Como la implantación de los Grados se va a hacer curso a curso, en 
el caso de Óptica y Optometría, durante este curso académico y el siguiente, coexistirán la Di-
plomatura y el Grado. 
 Así pues, este gran reto que se aborda desde los diferentes Centros de la Universidad de 
Alicante requiere un gran trabajo previo de coordinación con el fin de que la docencia esté bien 
estructurada y se puedan realizar las diferentes actividades docentes que exige la metodología 
didáctica del EEES, asumiendo las necesidades que eso conlleva. 
 
2.  METODOLOGÍA Y DESARROLLO 
2.1 Descripción del contexto y de los participantes 
 Inmersos en la puesta en marcha de las nuevas titulaciones de Grado para el curso 2010-
11, y en el marco del Proyecto Redes del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Uni-
versidad de Alicante, desde la Facultad de Ciencias se planteó la creación de una serie de redes, 
una para cada una de las titulaciones de la Facultad, formadas por los profesores encargados de 
las asignaturas del segundo curso y coordinados por el Vicedecano de la titulación. Se constituyó 
así la red “Elaboración de la guía docente de segundo curso de Grado en Óptica y Optometría” 
con el objetivo de abordar la guía docente de todas las asignaturas de dicho curso y coordinar la 
docencia del mismo. 
 En este segundo curso, son dos los departamentos de la Facultad de Ciencias implicados 
en la docencia: 
 Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía, con las asignaturas “Óptica Vi-
sual I”, “Óptica Visual II” “Patología del Sistema Visual y Humano”, “Optometría I”, 
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“Optometría II”, “Sistemas Ópticos”, “Óptica Instrumental”, “Óptica Física” y “Far-
macología”. 
 Departamento de Química Orgánica, encargado de la docencia de la asignatura “Mate-
riales Ópticos” 
 La red se constituyó a finales de 2010 y ha estado trabajando hasta el mes de mayo de 
2011. 
 
2.2 Desarrollo de la investigación 
 En la primera reunión de la red, la coordinadora expuso los objetivos de la red y elaboró 
un primer documento de trabajo en el que se explicaban los apartados de la guía docente que se 
tenían que completar:  
 Contextualización de la asignatura 
 Resultados de aprendizaje 
 Prerrequisitos y/o recomendaciones sobre conceptos previos 
 Programa de contenidos 
 Metodología docente 
 Plan de aprendizaje / Volumen de trabajo del alumno 
 Cronograma o planificación temporal 
 Bibliografía 
 Evaluación del aprendizaje de los alumnos 
 Conviene señalar que para la elaboración de las guías se debe tener en cuenta la memoria 
de Grado en la que figura tanto la planificación de las enseñanzas como las fichas descriptivas de 
las materias con indicación de las asignaturas que incluyen pero sin desglosar los contenidos y 
objetivos de cada una de ellas. También resultan útiles como documento de trabajo las fichas de 
las asignaturas en las que se especifica la dedicación a cada una de las actividades docentes pro-
puestas. 
 En esa primera reunión se acordó crear un grupo de trabajo a través del Campus Virtual 
con el fin de poder intercambiar y compartir documentos y material, así como facilitar la disponi-
bilidad del mismo.  
 Como se trata de elaborar las guías de segundo curso, la experiencia previa del año ante-
rior ha facilitado bastante la familiarización con la guía docente y los apartados de la misma. Los 
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profesores, desde la propia web de la Universidad de Alicante, pueden acceder a las guías docen-
tes de las asignaturas de Grado con docencia en este curso, así como compartir experiencias con 
profesores de asignaturas afines.  
 Al mismo tiempo que se iba completando la guía docente de cada asignatura, los miem-
bros de la red fuimos trabajando también en la elaboración del horario del curso. Así es posible 
organizar mejor los cronogramas de las asignaturas y planificar las actividades docentes relacio-
nadas con la evaluación. En este punto, conviene poner de manifiesto la diversidad de asignaturas 
en cuanto a actividades docentes se refiere. A modo de resumen, en la Tabla 2 se muestran las 
horas presenciales (incluida la evaluación) para cada una de las actividades en las asignaturas del 
primer curso. 
Tabla 2. Horas presenciales para cada una de las actividades docentes en las asignaturas de segundo 
curso de Grado en Óptica y Optometría, incluida la evaluación 
Asignatura Clase Problemas Prác. Laboratorio Ordenador Seminario Tutorías Total 
Materiales Ópticos 18 24 15   3 60 
Óptica Visual I 37  20   3 60 
Optometría I 23 3 31   3 60 
Sistemas ópticos 27 20 10   3 60 
Patología del Sist. Visual 33    24 3 60 
Óptica Física I 25 15 17   3 60 
Óptica visual II 37  20   3 60 
Optometría II 23 3 31   3 60 
Óptica Instrumental 22 17,5 17,5   3 60 
Farmacología 40  6 3 8 3 60 
 
 En primer lugar se hizo una puesta en común de las características de cada asignatura, en 
lo que se refiere a la gestión docente: 
 Número de profesores para cada una de las actividades de la asignatura, con el fin 
de conocer si se puede impartir más de una actividad diferente en la misma franja 
horaria 
 Número de sesiones prácticas por asignatura, y si éstas son o no intensivas 
 Semana del calendario en la que se ha planificado el comienzo de las prácticas 
 Días de la semana en que pueden ofertarse las prácticas 
 Número de alumnos que pueden realizar prácticas simultáneamente en cada labora-
torio, para conocer si pueden coincidir varios grupos a la vez 
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 Duración prevista de los seminarios y prácticas de ordenador 
 Duración y ubicación aproximada de las tutorías en el calendario. 
 La dificultad para la elaboración del horario reside fundamentalmente en la diversidad de 
propuestas en relación a la distribución de las actividades docentes en cada asignatura. Por ejem-
plo, en lo que respecta a las tutorías grupales, se han planificado sesiones de tres horas en algunas 
asignaturas, mientras que en otras, se han planificado tres sesiones de una hora repartidas en el 
semestre. 
 Con todos estos datos, la coordinadora de la red elaboró una propuesta de horarios que se 
puso a disposición de todo el grupo para ir haciendo los ajustes y cambios necesarios. 
 El horario se ha elaborado por semanas, distinguiendo en cada una de ellas una franja de 
tres horas dedicada a las clases teóricas y de problemas, y otra franja, también de tres horas, dedi-
cada a las clases prácticas, que se ubica antes o después de la franja de teoría. No obstante, debi-
do al gran número de actividades, a la necesaria coordinación entre los profesores y las asignatu-
ras que imparten, y a la disponibilidad de los espacios docentes, en algunas ocasiones, se incorpo-
ran clases de problemas en la franja de prácticas o tutorías en la franja dedicada a las clases de 
teoría.  
 Como ejemplo, en la Tabla 3 se muestra una semana del calendario ubicada en el tercer 
semestre. 
Tabla 3. Ejemplo de una semana docente en el tercer semestre. L indica prácticas de laboratorio y S indi-
ca seminarios 
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1130-1230 Optometría I Patología Óptica Visual I Materiales Ópticos Óptica Visual I 
1230-1330 Optometría I Sistemas Ópticos Materiales Ópticos Sistemas Ópticos Sistemas Ópticos 
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 Una de las cuestiones que se ha planteado la red, es que, aunque la normativa de la Uni-
versidad de Alicante obliga al alumno a matricularse de todo lo que le queda pendiente de cursos 
anteriores, y su trayectoria docente va a ser más ordenada, la organización de la docencia sigue 
siendo muy compleja. En el segundo curso de Grado, nos vamos a encontrar con un grupo de 
alumnos con asignaturas pendientes de primer curso. Estos alumnos no van a cursar la totalidad 
de asignaturas de segundo, por lo que el número de alumnos será diferente en cada asignatura. La 
casuística es tan amplia, que se hace muy complicado elaborar un horario que permita al alumno 
realizar todas las actividades de primero y segundo sin ningún tipo de solapamiento. Por todo 
ello, nos planteamos incluir algunos grupos de prácticas de laboratorio fuera de la franja habitual 
de prácticas para que el alumno con asignaturas pendientes pudiera organizar mejor sus activida-
des docentes. Aquí se pone de manifiesto la importancia de una temprana planificación docente, 
con el fin de que el alumno disponga de ella antes de la matrícula. Además, y dado que en las 
titulaciones de Grado evaluación continua y presencialidad van de la mano, resulta conveniente 
orientar al alumno con asignaturas pendientes de primer curso en la elección de asignaturas de 
segundo curso. 
 Hay que señalar que como el proceso de implantación de los Grados se va a hacer curso a 
curso, en el curso 2011-12 se seguirá impartiendo el tercer curso de la Diplomatura de Óptica y 
Optometría. Además, también se da el caso de que algunos profesores con docencia en el segun-
do curso del Grado, también tienen docencia en el primer curso del Grado o en la Diplomatura o 
en el Máster en Optometría Clínica y Visión. Todo ello requiere una gran labor de coordinación, 
por el uso y ocupación de los laboratorios de prácticas que se comparten y por el carácter multi-
disciplinar del profesorado. 
 De forma paralela a la elaboración de las guías docentes, los profesores implicados en 
cada asignatura fueron elaborando el programa de la misma y el cronograma con las diferentes 
actividades docentes, incluyendo también las pruebas de evaluación continua.  
 En este punto conviene recordar que en la normativa de la Universidad de Alicante para la 
elaboración de los títulos de Grado se ha optado por institucionalizar lo más posible el proceso de 
evaluación, estableciendo que al menos el 50% de la calificación del alumno se debe obtener si-
guiendo un procedimiento de evaluación continua que permita valorar la adquisición de compe-
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tencias mediante el trabajo personal y las actividades dirigidas en las que ha participado el alum-
no, tanto individuales como colectivas.  
 Concretamente, en todas las asignaturas de segundo curso de Grado en Óptica y Opto-
metría se ha planificado un examen final cuyo resultado supone el 50% de la calificación. 
 Cuando ya teníamos una versión del horario bastante consensuada, y con los datos de los 
cronogramas de las diferentes asignaturas, nos planteamos analizar el trabajo del alumno por se-
manas, para comprobar la carga docente y la distribución de las pruebas y actividades que contri-
buyen a la evaluación continua. Hay que tener en cuenta que el alumno cursa cinco asignaturas 
simultáneamente y no debemos perder la visión global de la docencia en el semestre. La expe-
riencia del primer curso de Grado nos facilitó esta labor: el hecho de que algunos profesores que 
están impartiendo docencia en primero formen parte de la red, ha supuesto una gran aportación a 
la hora de planificar la evaluación continua.  
 Por ello, del mismo modo que Martínez-Verdú et al. [5], y con los datos de las asignaturas 
de primer curso, nos planteamos analizar la situación del estudiante para cada una de las asigna-
turas, y su desviación con respecto a la asignatura ideal. Este resultado se muestra en la figura 1. 
Como se puede ver, en las asignaturas 3 y 4, hay semanas en las que el alumno tiene una mayor 
carga de trabajo y la curva tiene no es lineal sino con muchos desniveles. En otras asignaturas, 
como la asignatura 5, la curva apenas presenta variaciones.  
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El volumen total de dedicación semanal del alumno a lo largo de un semestre, se muestra en la 
figura 2. Como se puede ver, hacia la mitad del semestre, se sobrepasa la zona de eficacia cogni-
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Fig.2. Balance semestral del estado emocional y del rendimiento del estudiante 
 
 Estas gráficas nos sugieren la importancia de la coordinación docente, no sólo en lo que se 
refiere a actividades presenciales, sino también en relación al trabajo del alumno. Así, para tener 
una visión más completa y general del curso académico, pensamos plasmar todas las actividades 
en forma de cronograma global, tal como se muestra en el Anexo. Lo que se observa es que ma-
yoritariamente, las pruebas y/o controles que contribuyen a la calificación final como evaluación 
continua se concentran aproximadamente en la mitad y al final del semestre, aunque para un buen 
seguimiento de las asignaturas, es conveniente que el alumno planifique su trabajo a lo largo de 
todo el curso.  
 Por último, sería conveniente resaltar el debate que se genera cuando en un sistema de ca-
lificación basado en la evaluación continua, se plantea la posibilidad de recuperación o mejora de 
la calificación. Dependiendo de la competencia que se esté evaluando, dicha recuperación o me-
jora puede llevarse a cabo de una forma más o menos simple; por ejemplo, puede plantearse la 
realización de pruebas escritas que permitan comprobar si se han adquirido algunas competencias 
planteadas en la guía docente de cada asignatura. No obstante, existen competencias para las que 
no se puede plantear dicha mejora, junto a condicionantes como el elevado número de alumnos 
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matriculados en una asignatura o el tiempo limitado para la realización de la prueba de evalua-
ción. Por todo ello, podemos concluir que existen competencias que únicamente pueden ser ad-
quiridas y/o evaluadas una vez por asignatura y semestre y que, dada la diversidad de asignaturas, 
resulta muy complicado establecer un criterio general en lo que se refiere a la recuperación de la 
evaluación continua, que sea válido para todas las asignaturas. 
3. CONCLUSIONES 
 El trabajo de coordinación que culmina con la elaboración de la guía docente del segundo 
curso del Grado en Óptica y Optometría se ha llevado a cabo a lo largo de cuatro meses, durante 
los cuales, la red se ha reunido en cinco ocasiones, programadas cada dos o tres semanas, en fun-
ción del calendario y los períodos vacacionales. 
 La buena disposición del profesorado que constituye la red ha permitido un clima de tra-
bajo excelente y ha facilitado la coordinación de todas las actividades, lo que ha quedado refleja-
do en el horario y el cronograma global del curso. 
 En los meses de trabajo se han discutido las ventajas y los inconvenientes asociados a la 
implantación de los Grados y al nuevo sistema de evaluación; se pone así de manifiesto la pre-
ocupación y el interés del profesorado porque el proceso redunde en una mejor calidad docente y 
una mejor preparación de nuestros alumnos para afrontar su futuro profesional. 
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ANEXO 
 Se adjunta el cronograma global del segundo curso de Grado en Óptica y Optometría. 
Cada una de las tablas corresponde a un semestre; en ellas se detallan las actividades docentes 
desarrolladas por cada asignatura en cada una de las semanas del semestre. También se indican 
(en sombreado) las actividades que el alumno debe realizar y que suponen un porcentaje en la 
calificación global de la asignatura. 
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Las metodologías docentes están evolucionando en los últimos años. Si bien tradicionalmente se basaban en una 
mera transmisión de conocimientos por parte del profesor, con un alumno pasivo que básicamente se dedicaba a 
tomar apuntes, en la actualidad, esta situación está cambiando, ya que se están poniendo en marcha nuevas 
metodologías cuya finalidad es dar al alumno un papel activo, participando en el desarrollo de las clases, y de 
esta manera desarrollando nuevas aptitudes. En este nuevo panorama docente, donde cada vez hay mayor 
preocupación por alcanzar el éxito en el proceso de ENSEÑANZA-APRENDIZAJE, en la Escuela Politécnica 
Superior de Alcoy, se ha puesto en marcha una experiencia piloto en el Bloque de Intensificación de Ocio y 
Equipamiento de la especialidad Diseño industrial. Esta experiencia consiste en el desarrollo de PROYECTOS 
INTERDISCIPLINARES donde un grupo de alumnos debe desarrollar un proyecto creativo. 
 






La enseñanza universitaria actual está sometida a un proceso de revisión 
continuo con la finalidad de conseguir la máxima adaptación al dinamismo del entorno 
que la rodea [1,2]. Estos procesos de revisión no hacen más que poner de manifiesto las 
limitaciones de determinadas metodologías ampliamente utilizadas en la enseñanza 
universitaria que si bien en determinados momentos han dado resultados satisfactorios, 
en la actualidad, han quedado obsoletas [3]. La docencia universitaria no debe centrarse 
en la mera transmisión de conocimientos para la solución de problemas reales, donde el 
rol del profesor es básicamente el de actualizar periódicamente sus conocimientos y 
transmitirlos a unos alumnos que participan en este modelo docente como meros 
receptores/almacenadores de información, sino que debe fomentar la actividad del 
alumno para su autoaprendizaje [4]. 
La evolución tecnológica como motor de la actividad industrial está en el centro 
de este entorno dinámico. La empresa demanda titulados universitarios, pero no solo 
titulados con conocimientos técnicos – teóricos, sino también con conocimientos 
prácticos, pero que además sean capaces de resolver cualquier imprevisto o situación 
compleja. En definitiva, los titulados del futuro son titulados que deben poseer 
conocimientos técnicos, prácticos, que sepan trabajar en grupo, sepan pensar, resolver, 
desarrollar,... 
Ante la nueva demanda por parte de la empresa de los conocimientos de los 
titulados universitarios, se requiere un cambio. Se debe sustituir la enseñanza tradicional 
por una enseñanza innovadora, una enseñanza que rompa con el profesor orador y el 
alumno pasivo, tomador de apuntes. La enseñanza está cambiando con la puesta en 
marcha de nuevas metodologías docentes, cuya finalidad es dar al alumno un papel 




Las metodologías docentes deben evolucionar redefiniendo tanto el papel de los 
profesores como el de los alumnos. Algunas de las limitaciones desde el punto de vista 
de los profesores en el modelo clásico de enseñanza se centran en: 
• Inadecuada secuenciación de contenidos, consecuencia en muchas ocasiones 
de Planes de Estudios mal programados. 
• Baja o nula coordinación de contenidos entre diferentes materias. 
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• Materias centradas en aspectos únicamente tecnológicos. 
 
Por otra parte, en lo referente a los alumnos es importante tener en cuenta que su 
forma de participar en el modelo es a través de un papel pasivo en el cual recibe 
información, la asimila, la almacena y la expone en la realización de los exámenes 
individuales de las diferentes materias. Ante estas limitaciones del modelo, es 
importante reflexionar y plantear alternativas para que el alumno salga con una 
formación lo más adaptada posible a las necesidades de la empresa [5]. 
 
3. RESULTADOS 
La creación de grupos interdisciplinares de profesores. 
Las ventajas que puede aportar un grupo interdisciplinar son múltiples. De una 
forma muy general, se ponen de manifiesto diferentes puntos de vista sobre 
determinados temas. Esto motiva la reflexión y la búsqueda de la solución óptima por 
parte de todos los miembros del grupo.  
De forma particular, los diferentes profesores integrantes del grupo pueden 
definir los objetivos que persiguen en su materia y entre todos pueden estudiar y definir 
cuál es la secuencia óptima de contenidos para que el alumno alcance los objetivos de 
las diferentes materias [6,7]. 
 
Desarrollo de proyectos multidisciplinares. 
El planteamiento de proyectos que abarquen diferentes disciplinas de forma 
global puede ser interesante para que el alumno no pierda el objetivo del proyecto. En 
muchas ocasiones el alumno sufre desmesuradamente un sinfín de proyectos a realizar, 
cada uno de una materia distinta, sin estar relacionados entre sí. Este hecho provoca una 
sobrecarga de trabajo no lectivo en el alumno que desemboca en un descenso de la 
calidad de los proyectos realizados y una cierta desmotivación. 
 
Desarrollo de otras aptitudes en los alumnos. 
El alumno de la universidad actual no debe mostrarse pasivo. Debe participar 
activamente en su formación. Para ello debe trabajar en grupo, buscar soluciones a 
problemas planteados, saber defender y discutir una solución a un problema, saber 
exponer de forma apropiada los resultados de un trabajo, … En este sentido es 
importante que los alumnos desarrollen los trabajos en grupo, tomen sus propias 
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decisiones en base a los conocimientos impartidos por los profesores, expongan y 
defiendan los resultados de los trabajos ante profesores y alumnos, … En este sentido, 
el papel del profesor ya no es el de un mero transmisor de información, sino que actúa 
como un tutor o guía de los alumnos a lo largo de todo el proyecto. 
 
Desarrollo de proyectos interdisciplinares. 
En este nuevo panorama docente, en el que el alumno toma un nuevo papel 
dentro de la docencia y donde hay mayor preocupación por parte del profesorado para 
que el alumno alcance el éxito en el proceso de enseñanza – aprendizaje, el 
Departamento de Ingeniería Mecánica y Materiales lleva una experiencia muy 
satisfactoria en dos asignaturas que imparte en la titulación de Ingeniería Técnica en 
Diseño industrial (Ingeniería del producto y Tecnología de materiales y procesos), y que 
lógicamente aplicará en su conversión al grado de Grau en Ingeniería en Diseño 
Industrial y Desarrollo de Productos. 
Estas asignaturas quedan englobadas en 2 bloques de intensificación de la 
titulación, bloque del sector ocio y el bloque del sector equipamiento (Tabla 1). 
 




Análisis y desarrollo del producto en el sector ocio 
Ingeniería del producto en el sector ocio 
Tecnología de materiales y procesos en el sector 
ocio 
Sector Equipamiento 
Análisis y desarrollo del producto en el sector 
equipamiento 
Ingeniería del producto en el sector equipamiento 
Tecnología de materiales y procesos en el sector 
equipamiento 
 
Como se puede apreciar cada bloque está formado por tres asignaturas y en cada 
una de ellas se realizaba un trabajo en el que se desarrollan todos los conocimientos 
teóricos adquiridos en la asignatura a lo largo del cuatrimestre. 
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En la actualidad y desde hace algunos años se unificaron criterios por parte del 
profesorado y se desarrolla un único proyecto que engloba los conocimientos de estas 
dos asignaturas (Ingeniería del producto y Tecnología de materiales y procesos). A 
continuación se describen los contenidos de cada una de estas asignaturas: 
Ingeniería del producto: Asignatura asignada al área de conocimiento de 
Ingeniería Mecánica se imparten conocimientos que amplían los adquiridos en la 
asignatura Sistemas Mecánicos de segundo curso, concretamente conocimientos 
en el estudio del comportamiento de elementos sometidos a cargas dinámicas. 
Tecnología de materiales y procesos: Esta asignatura del bloque se divide en 
dos partes; una que hace referencia a la tecnología de materiales y otra a la 
tecnología de los procesos de fabricación. En lo que respecta a la tecnología de 
materiales, el alumno aprende a realizar una selección de los materiales más 
idóneos para el producto desarrollado. Esta primera parte es impartida por el 
área de Ciencia de los Materiales e Ingeniería Metalúrgica. Por otro lado, la 
tecnología de procesos, corresponde al área de Ingeniería de los Procesos de 
Fabricación, centrándose básicamente en procesos avanzados de fabricación. 
 
El éxito de esta experiencia se debe a que las asignaturas son impartidas por las 
áreas del Departamento de Ingeniería Mecánica y Materiales (Ingeniería Mecánica, 
Ingeniería de los Procesos de Fabricación, y Ciencia de los Materiales e Ingeniería 
Metalúrgica). Este hecho  ha posibilitado la perfecta coordinación de los profesores, por 
otro lado, las asignaturas a las que se hace referencia pertenecen al segundo cuatrimestre 
pudiendo desarrollar los conocimientos teóricos simultáneamente. 
La experiencia consiste básicamente en el desarrollo de PROYECTOS 
INTERDISCIPLINARES donde un grupo de alumnos debe desarrollar un proyecto 
creativo que abarca los conocimientos adquiridos en diferentes áreas de conocimiento 
bajo la tutela de un grupo interdisciplinar de profesores que cumple con un doble 
objetivo. Por un lado, se encargan de nutrir continuamente al alumno de los 
conocimientos técnicos necesarios para resolver adecuadamente la parte técnica del 
proyecto. La ventaja del modelo es que el alumno  recibe una formación integral. Los 
profesores trabajan en la optimización de la secuencia de contenidos además de guiar y 
tutorar al alumno. 
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Por otro lado, el proyecto es lo suficientemente flexible para que el alumno tome 
sus propias decisiones, en base a la formación recibida y evalúe las consecuencias de 
estas. Y, al mismo tiempo, y de forma paralela, el alumno recibe una formación no 
técnica, pero de vital importancia para su desarrollo personal. Esta formación 
complementaria consiste en exposición y defensa de trabajos en público, formación en 
técnicas y herramientas de presentación, trabajo en grupo,... 
 
Etapas en el desarrollo de proyectos interdisciplinares. 
Antes de iniciar el desarrollo del proyecto por parte de los alumnos, es necesaria 
la unificación de criterios por el grupo interdisciplinar de profesores que intervienen en 
la docencia de las asignaturas. Entre otros temas, se determinan los siguientes apartados, 
tales como: 
• La validez de cada una de las propuestas en base a los contenidos mínimos que 
integra en referencia a cada una de las materias de los profesores que integran el 
grupo. 
• La complejidad en la resolución del proyecto, así como los puntos más 
relevantes para la realización de un buen trabajo. 
• Las limitaciones del proyecto, ya que es prácticamente imposible que el 
proyecto englobe todos y cada uno de los aspectos relacionados con las 
diferentes materias. 
• Los contenidos que deben impartirse para que el alumno adquiera los 
conocimientos básicos que lo habiliten para abordar con éxito el desarrollo del 
proyecto. 
• La secuencia lógica en que deben impartirse los conocimientos para generar en 
el alumno una metodología lógica y coherente. 
 
Las ventajas que presenta la formación de estos grupos interdisciplinares son 
múltiples pero básicamente se centran en la creación de grupos donde se debaten 
muchos aspectos relacionados con la docencia universitaria desde diferentes puntos de 
vista, y este es un aspecto enriquecedor para los profesores ya que disponen de más 
opiniones sobre la tarea docente. 
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La comunicación y coordinación entre distintas áreas o departamentos es de elevada 
importancia y de aplicación en el sector industrial a fin de conseguir altos grados de 
producción y minimización de los costes productivos (Figura 1) 
 
Figura 1. Interrelación entre los diferentes integrantes del grupo interdisciplinar. 
 
Una vez analizado el proyecto a plantear a los alumnos, se constituyen los grupos de 
alumnos. Tras la formación de los grupos de alumnos, el profesor debe formar y 
asesorar continuamente a los alumnos resolviendo sus dudas o encaminarles para que 
las resuelvan por si mismos. A continuación se muestra como ejemplo uno de los 
trabajos realizados mediante esta metodología docente. 
El primer paso a realizar por parte de los alumnos es un estudio de mercado, donde 
se analiza principalmente qué productos existen que ventajas poseen, inconvenientes, 
materiales utilizados, formas mecanismos,… Tras esta etapa de análisis, los alumnos 
dibujan su producto con detalle; lógicamente y previo a esta representación final se ha 
realizado toda una serie de bocetos y esquemas de funcionamiento que determinan la 
viabilidad técnica del producto dibujado (Figura 2). 
 
 





Una vez el alumno ha realizado los apartados anteriores, se lleva a cabo la puesta en 
marcha del proyecto en sí. Es en este momento cuando el grupo de profesores debe estar 
al cien por cien, porque es ahora cuando al alumno pueden surgirle los problemas, 
problemas que surgen en un apartado del trabajo pero que afectan a todo el conjunto. 
Esta última parte consta a su vez de tres: 
 
Estudio y análisis de las cargas. 
El alumno debe modelizar en función de los conocimientos técnicos adquiridos, 
el estado de cargas que actúan sobre las diferentes partes integrantes del producto, ya 
que al tratarse de un producto industrial, el alumno no debe centrarse únicamente en el 
aspecto estético del producto. Debe profundizar a mayor nivel y realizar los cálculos 
oportunos para que el producto satisfaga las exigencias del diseño (Figura 3). 
 
 
Figura 3. Modelización de las cargas que actúan sobre el producto. 
 
Proceso de fabricación. 
Por otro lado, el alumno debe realizar un estudio de la fabricación del producto. 
Este apartado está directamente relacionado con el cálculo y con la elección de 
materiales. Cualquier modificación en el proceso de fabricación afecta de forma directa 
al material inicialmente seleccionado y al cálculo de los diversos elementos que puedan 








Figura 4. Estudio de los procesos que intervienen en las diferentes partes del producto. 
 
Selección y elección de los materiales. 
El alumno debe ser capaz de establecer cuáles son los criterios más relevantes en 
el diseño ya que ello va a condicionar en gran medida la elección del material más 
adecuado para cada una de las piezas integrantes del conjunto. Estos tres aspectos no 
pueden analizarse de forma desligada ya que cada uno de ellos condiciona a los demás. 
Los cálculos condicionan la forma, la procesabilidad y el material, el material 
condiciona los cálculos y la fabricabilidad,…, de tal manera que el alumno somete 
continuamente los resultados a un proceso de revisión y optimización que permite 
mejorar el diseño (Figura 5). 
 
Figura 5. Proceso de selección de materiales para cada una de las piezas del diseño. 
 
Durante el desarrollo del proyecto, el alumno va adquiriendo los conocimientos 
de forma secuencial y siempre tiene al grupo de profesores a su disposición para 
consultar cualquier duda relacionada con el proyecto. 
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Al final del curso, los diferentes grupos explican y defienden sus trabajos al 
resto de alumnos y al grupo de profesores con el empleo de determinadas herramientas, 
estableciéndose un debate participativo en cada una de las exposiciones, de tal manera 
que al final el alumno, además de haber dado una solución a un proyecto planteado al 
comienzo del curso, observa cómo han resuelto el resto de los compañeros el mismo 
problema, y ello enriquece la formación del alumno. 
Todos estos aspectos que contempla el desarrollo de proyectos interdisciplinares 
aportan muchas ventajas tanto a los alumnos como a los profesores, y ello repercute en 
mejorar el sistema. El alumno sale al mercado laboral con una formación muy completa 
que abarca desde aspectos técnicos (relacionados con todos los conocimientos 
necesarios para realizar cálculos, elegir materiales, estudiar procesabilidad, gestionar el 
estudio de mercado, analizar los aspectos económicos,…) o incluso con la utilización de 
herramientas para la exposición de trabajos hasta aspectos humanos como el desarrollo 
de trabajos en grupo, exposición y defensa de trabajos en público,… 
 
4. CONCLUSIONES 
Las metodologías docentes deben evolucionar de forma paralela al entorno 
industrial y tecnológico. Ello exige la redefinición de los roles del profesor y alumno. 
La formación de grupos interdisciplinares de profesores puede representar una opción 
interesante, ya que los diferentes puntos de vista de los integrantes del grupo inciden en 
optimizar los contenidos y su secuenciación. 
En lo referente a los alumnos, es interesante que en vez de estudiar diferentes 
materias, en muchas ocasiones inconexas, realicen proyectos que engloben 
conocimientos de múltiples disciplinas. Ahí entra en juego el grupo interdisciplinar de 
profesores, que además de nutrir con los conocimientos técnicos de la forma más 
apropiada, actúan como tutores, guiando a los alumnos en la resolución del proyecto. 
De esta manera el alumno desarrolla aptitudes para trabajar en grupo. Por otro lado, los 
proyectos planteados son lo suficientemente abiertos para que cada grupo llegue a una 
solución particular y distinta del resto de grupos. Al final de la asignatura, los diferentes 
grupos exponen y defienden los trabajos realizados. Este aspecto es muy interesante en 
la formación de un ingeniero ya que permite desarrollar aptitudes de hablar en público, 





Por último destacar que este tipo de acciones son especialmente adecuadas en 
cursos avanzados de la titulación y en pequeños grupos ya que el seguimiento de los 
trabajos por parte de los profesores puede ser más intenso y los resultados obtenidos 
pueden ser más interesantes. 
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El objetivo de nuestra investigación radica en la elaboración de materiales para el desarrollo de las competencias 
profesionales de los/as alumnos/as del grado de Educación Infantil a través de los créditos prácticos de la 
asignatura de “Psicología Evolutiva de 3 a 6 años”. Los participantes de la investigación son un grupo de 7 
profesores/as de la Universidad de Alicante implicados y responsabilizados en la docencia de la asignatura. La 
metodología seguida es colaborativa, tanto por parte del equipo de docentes como por parte de los discentes que 
participan en la implementación de las actividades objeto de aprendizaje. El equipo de trabajo se ha reunido 
periódicamente, tanto de forma presencial como virtual, para el diseño, discusión, reflexión y evaluación de las 
actividades elaboradas y puestas en práctica. El análisis realizado de las diferentes situaciones de aprendizaje y el 
resultado de la autoevaluación continua ha permitido obtener un conjunto de materiales (vídeos, textos, 
imágenes…) que sirven para dar cuerpo científico y psicopedagógico al programa docente de la asignatura a la 
vez que ha facilitado al alumnado la adquisición de las competencias previstas y los objetivos de aprendizaje 
establecidos en el programa. 
 















La Facultad de Educación de la Universidad de Alicante está trabajando en la 
definición y planificación de las guías docentes de las asignaturas que conforman los Títulos 
de Grado de Maestro, reestructurando los contenidos de los anteriores planes de estudio 
(Giner y Lledó, 2009) y desarrollando las metodologías de enseñanza según las orientaciones 
del Espacio Europeo de Educación Superior (RD 55/2005; Gilar, González, Mañas y 
Ordoñez, 2009). 
Durante el curso académico 2010/2011 se han puesto en marcha los nuevos planes de 
estudio del Título de Grado de Maestro en Educación Infantil y, en consecuencia, la creación 
de asignaturas y el tratamiento de las mismas mediante metodologías de trabajo más 
participativas, colaborativas y vinculadas a la realidad escolar.  
La asignatura de Psicología Evolutiva 3-6 años pertenece a dicho grado y, por tanto, 
los docentes que la impartimos hemos tenido la necesidad de programar, diseñar y elaborar 
nuevos materiales y actividades para desarrollar las competencias y trabajar los contenidos 
concretados en el programa. 
Así pues, el presente trabajo ha tenido como objetivo fundamental la programación, 
diseño, elaboración y evaluación de los créditos prácticos de la asignatura a partir del trabajo 
colaborativo de los docentes que la impartimos.  
El resultado del mismo se concreta en un dossier de prácticas - carpeta portafolios - 
diseñado teniendo en cuenta el desarrollo de las competencias propias de la asignatura. 
Para su elaboración hemos tomado como referencia los trabajos y las aportaciones de 
autores como Giné (2007), Imbernón y Medina (2003) y Barragán (2005). 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
En este apartado vamos a exponer, partiendo de las características de la asignatura, los 
objetivos de nuestro trabajo así como la metodología utilizada para desarrollarlo. Finalmente, 
mostraremos las propuestas de aprendizaje diseñadas para la carpeta portafolios del alumno/a. 
 
2.1. Características de la asignatura. 
La asignatura en la que se pone en marcha esta experiencia docente, “Psicología 
evolutiva 3-6 años”, es una asignatura básica conforme a las directrices marcadas para la 
construcción del Espacio Europeo de Educación Superior.  
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Se trata de una asignatura situada en el segundo cuatrimestre del primer curso que 
capacita al estudiante en la adquisición de los conocimientos, manejo y comprensión de los 
principales aspectos de desarrollo humano de los 3 a los 6 años en sus distintas vertientes: 
física, intelectual, afectiva, social y moral. 
 El estudiante afronta desde un nivel de conocimientos previos inicial aportado desde la 
asignatura de “Psicología evolutiva de 0-3 años”, cursada en el primer cuatrimestre, la 
consecución de los contenidos psicológicos de la asignatura integrando en la misma a su vez, 
tanto los conocimientos del área temática propia, como los del campo más amplio de las 
ciencias de la educación. 
 La asignatura dispone de un amplio marco teórico y de un abanico de trabajos 
prácticos que ayudan al alumno/a a aproximarse a la realidad de su futura labor como docente 
en Educación Infantil. 
 
Los objetivos específicos de la teoría son: 
- Conocer y analizar los distintos factores que afectan al desarrollo humano 
(biológicos, psicológicos y sociales) de los 3 a los 6 años de edad.  
- Comprender el desarrollo humano de los 3 a los 6 años en las dimensiones 
psicomotrices, cognitivas, lingüísticas, sociales, afectivas y morales.  
- Conocer la coeducación como una estrategia psicopedagógica de largo alcance.  
 
Los objetivos específicos de la práctica son:  
- Favorecer la aplicación de los conocimientos desarrollados en la parte teórica.  
- Fomentar las capacidades de análisis y síntesis.  
- Trabajar en grupo las actividades de forma activa y consensuada.  
- Utilizar fuentes bibliográficas relativas a los contenidos de la Psicología del 
Desarrollo de 3 a 6 años de edad, con criterio discriminativo y personal. 
 
Los contenidos teóricos organizados en bloques son: 
- Bloque I: Características del desarrollo psicomotor de 3 a 6 años. 
- Bloque II: Características cognitivas de 3 a 6 años. 
- Bloque III: Conocimiento de la realidad. La observación y exploración del 
mundo físico, natural y social. 
- Bloque IV: Génesis y formación de los principales conceptos. 
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- Bloque V: Características del desarrollo de la personalidad. 
- Bloque VI: Características del desarrollo de la personalidad. 
- Bloque VII: Relaciones sociales, familia, escuela e iguales. Influencia de los 
medios audiovisuales. 
En cuanto a la temporalización, la asignatura tiene una carga de 6 créditos ECTS (3 
teóricos y 3 prácticos). 
Tal y como señala Bernal (2006), los créditos ECTS suponen una nueva manera de 
planificar y estructurar los procesos de enseñanza-aprendizaje teniendo como referencia las 
competencias profesionales a desarrollar en cada asignatura y los créditos asociados al trabajo 
y dedicación del estudiante. Esto modifica sustancialmente nuestro modo de enfocar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en las aulas demandando a los/as alumnos/as mayor 
responsabilidad, autonomía, implicación y compromiso. 
Igualmente, como señala el Real Decreto 1125/2003, el crédito europeo es la unidad 
de medida del hacer académico que representa la cantidad de trabajo del estudiante para 
cumplir los objetivos del programa de estudio. En esta unidad de medida se integran las 
enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades académicas dirigidas, con 
inclusión de las horas de estudio y de trabajo que el alumno/a debe realizar para alcanzar los 
objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente plan de estudios. 
Esto supone que en el crédito europeo se tienen en cuenta tanto las horas de asistencia 
a las clases teóricas y prácticas como el tiempo de preparación de las clases mismas, el 
estudio personal del alumno/a, el tiempo para preparar cualquier prueba de evaluación, así 
como otras actividades que puedan hacer los/as alumnos/as como trabajos dirigidos, prácticas, 
seminarios, etc. El crédito comprende, por tanto, las horas presenciales y todo el trabajo 
personal del alumno/a considerado no presencial. 
 
2.2. Objetivos de trabajo. 
Teniendo en cuenta estos aspectos, los 7 docentes que impartimos la materia hemos 
formado un grupo de trabajo e investigación con el objetivo fundamental de programar, 
diseñar y  elaborar propuestas de aprendizaje para el desarrollo de las competencias 
profesionales a trabajar desde la asignatura. 
En este caso vamos a mostrar únicamente aquellas propuestas de aprendizaje 
elaboradas para el desarrollo de los créditos prácticos. El resultado de nuestro trabajo, como 
hemos indicado en la introducción, ha sido el diseño de una carpeta portafolios de prácticas 
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para el/la alumno/a. La incorporación y uso de esta carpeta portafolios en la asignatura tienen 
como finalidad experimentar con una metodología activa, participativa y colaboradora 
teniendo en cuenta las directrices de Bolonia en la que el/la alumno/a vaya aprendiendo a 
aprender. 
La carpeta portafolios se ha extendido como técnica de recopilación, compilación, 
colección y repertorio de evidencias y competencias profesionales que capacitan a una 
persona para el desarrollo profesional satisfactorio (Barragán, 2005).  
En el campo de la educación se ha convertido en una metodología de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación que ha hecho su aparición como metodología alternativa a aquellas 
de corte puramente cuantitativo y que consiste en la aportación de producciones de diferente 
índole por parte del estudiante, a través de las cuáles se pueden evaluar sus capacidades en el 
marco de una disciplina o materia de estudio. Estas producciones informan del proceso 
personal seguido por el/la alumno/a, permitiendo ver sus esfuerzos y logros en relación a los 
objetivos de aprendizaje y criterios de evaluación establecidos previamente. 
En nuestro país, algunos autores consideran esta técnica como una de las más 
apreciadas en el campo del diagnóstico y la orientación en la educación (Corominas, 2000; 
Barragán, 2005) que permite valorar no sólo lo aprendido por los/as alumnos/as, sino también 
su capacidad de aprendizaje y sus habilidades. De esta manera, se reconoce el potencial del 
portafolios no sólo como técnica de diagnóstico y evaluación sino también como una 
metodología de enseñanza-aprendizaje en entornos universitarios (Domene, Rodríguez, y 
Gutierrez, 2004; Barragán, 2005).  
 
2.3. Metodología de trabajo. 
Para el diseño y elaboración de las actividades y propuestas de aprendizaje que 
contiene la carpeta portafolios el equipo de profesores/as nos hemos reunido de manera 
presencial con una periodicidad quincenal y hemos mantenido contacto on-line continuado. 
Esto ha supuesto una intensa coordinación e implicación de todo el equipo de trabajo 
para llegar a debatir, consensuar, elaborar, diseñar y evaluar todo el material. 
Esta manera de abordar nuestro trabajo de manera colaborativa, participativa y 
conjunta en equipos docentes es, tal y como muestran distintos autores (López, 2005; Bain, 
2006), una de las formas que garantiza mayor eficacia y eficiencia y que aporta mayor calidad 
a la enseñanza universitaria. 






Fase inicial - Toma de contacto. 
En esta fase realizamos las siguientes actividades: 
1) Estudio del programa de la asignatura en su conjunto (teoría y práctica) para tener 
una visión global de los conocimientos a trabajar. 
2) Lluvia de ideas sobre los temas que considerábamos que deberían desarrollarse a 
través de los créditos prácticos justificando nuestras propuestas.  
3)      Concretar y consensuar las características o requisitos fundamentales que las 
propuestas de aprendizaje deberían tener para ser integradas dentro de la carpeta 
portafolios. Así, cualquier propuesta debería cumplir los siguientes requisitos: 
a. Ser un complemento de la teoría de manera que tratase variables o 
aspectos que influyeran y afectaran al desarrollo evolutivo armónico 
del niño/a de 3 a 6 años. 
b. Hacer referencia a aspectos de la realidad del contexto escolar en 
educación infantil (padres, profesores, contexto social, etc) 
c. Ser actuales, novedosas, innovadoras y motivadoras. 
4) Conclusión de las propuestas y concreción de temas a trabajar desde la práctica. 
 
Fase de desarrollo – Diseño y elaboración de las propuestas de aprendizaje. 
 Las actividades realizadas fueron: 
1) Diseño de un modelo de ficha de trabajo común para las prácticas de modo que 
todas tuvieran el mismo formato y estructura. 
2) Búsqueda, análisis, lectura y evaluación de material (libros, artículos, cortos, 
documentales, vídeos, encuestas, etc) para utilizar en las prácticas. 
3) Elaboración de las propuestas de aprendizaje. 
4) Elaboración de registros de observación, evaluación y encuestas. 
5)  Diseño de material complementario por ejemplo, power point o fichas de soporte 
para trabajar los contenidos de las prácticas. 
 
Fase de evaluación – Evaluación y síntesis del trabajo realizado.  
Esta fase se ha caracterizado por el desarrollo de dos actividades fundamentalmente: 
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1) La evaluación de las propuestas diseñadas y la autoevaluación de nuestra práctica 
docente intentando mejorar todo el trabajo realizado. 
2) La síntesis de todas las propuestas de trabajo (carpeta portafolios) para cada 
docente. 
Finalmente, y como proceso de autoevaluación continua, en las reuniones periódicas 
comentábamos las valoraciones tanto personales como las apreciaciones y percepciones de 
los/as alumnos/as así como los resultados de la evaluación continua que íbamos realizando. 
Esto nos ha permitido hacer los reajustes oportunos y llevar a cabo una evaluación de 
nuestro trabajo como equipo docente y sobre el material que hemos elaborado. 
A continuación exponemos los resultados de nuestro trabajo. Como se puede apreciar 
hemos conseguido una interrelación directa entre cada una de las prácticas confeccionadas 
con las competencias generales del título, las competencias específicas y los objetivos 
planteados en cada práctica. Si bien es cierto, hemos de decir que mostramos una sola 
competencia explícita por práctica, a pesar de poder integrar más de una, dado el carácter 
globalizador de la mayoría de prácticas realizadas.  El conjunto de las mismas forma la 
carpeta portafolios del alumno/a.  
 
Práctica 1: Decreto 38/2008, de 28 de marzo. 
Competencia General del Título:  
Capacidad de aprendizaje y responsabilidad. Tomar conciencia del propio proceso de 
aprendizaje y autorregularlo. Capacidad de buscar, usar e integrar la información. Mostrar 
interés por aprender a lo largo de la vida y actualizar las propias competencias y los puntos 
de vista profesionales, de forma autónoma, orientada o dirigida según las necesidades de 
cada momento. Velar por un crecimiento emocional equilibrado.  
Competencia específica:  
Aplicar los elementos propios de las áreas de los currículos de Infantil vigentes, con 
criterios de coherencia: fines, competencias, objetivos, contenidos y criterios de evaluación.  
Objetivo formativo:  
Iniciar al alumnado en el análisis de los aspectos principales expuestos en el Decreto 
38/2008, de 28 de marzo, del Consell, por el que se establece el currículo del segundo ciclo 







Práctica 2: Análisis comparativo de los sistemas educativos japonés y español 
Competencia General del Título:  
Reconocimiento de la diversidad y de la multiculturalidad. Valorar positivamente la 
diversidad de todo tipo, respetar otras visiones del mundo y gestionar con creatividad las 
interacciones multiculturales con el fin de enriquecerse mutuamente.  
Competencia específica:  
Comprender la función, las posibilidades y los límites de la educación en la sociedad actual 
y las competencias fundamentales que afectan a los centros de educación infantil y sus 
profesionales. Capacidad de analizar las desigualdades sociales en el marco de la compleja 
relación educación-sociedad y el papel de la escuela para reproducirlas o transformarlas. 
Aplicar en los centros educativos elementos de mejora según diferentes modelos de calidad.  
Objetivo formativo:  
Analizar y comprender los principios que rigen el sistema educativo español y valorar las 




Práctica 3: Desarrollo psicomotor 3-6 años. Psicomotricidad relacional. 
Competencia General del Título:  
Capacidad creativa y emprendedora. Formular, diseñar y gestionar proyectos innovadores 
para dar respuesta a las necesidades detectadas.  
Competencia específica:  
Diseñar y regular entornos armónicos de aprendizaje en contextos de diversidad en la 
Educación Infantil que atiendan las necesidades educativas singulares de cada estudiante, 
las dificultades de aprendizaje, la igualdad de género, la equidad y el respeto a los derechos 
humanos.  
Objetivo formativo:  
Comparar distintos enfoques de enseñanza-aprendizaje relacionados con el desarrollo de la 
psicomotricidad (psicomotricidad tradicional o guiada y psicomotricidad relacional), 








Práctica 4: El desarrollo de la escritura 
Competencia General del Título:  
Trabajo en equipo. Colaborar con los demás para construir un proyecto común.  
Competencia específica:  
Potenciar la evolución de los diferentes lenguajes de la educación infantil, identificar 
posibles disfunciones y velar por su correcta evolución. Favorecer el desarrollo de las 
habilidades comunicativas.  
Objetivo formativo:  
Clasificar las distintas expresiones escritas, realizadas por diversos niños de entre 3 y 6 
años de edad, atendiendo a las características que presentan cada una de las fases en el 




Práctica 5: Análisis de una experiencia coeducativa 
Competencia General del Título:  
Compromiso ético. Mostrar actitudes coherentes con las concepciones éticas y 
deontológicas, a la vez que respetando y fomentando los valores democráticos, la igualdad 
de género, la no-discriminación de personas con discapacidad, la equidad y el respeto a los 
derechos humanos. Capacidad de crítica y autocrítica constructiva.  
Competencia específica:  
Diseñar y regular entornos armónicos de aprendizaje en contextos de diversidad en 
Educación Infantil que atiendan las necesidades educativas singulares de cada estudiante, 
las dificultades de aprendizaje, la igualdad de género, la equidad y el respeto a los derechos 
humanos.  
Objetivo formativo:  
Iniciar al alumnado en la necesidad de crear centros escolares coeducativos, ofreciendo 






Práctica 6: El desarrollo del grafismo 
Competencia General del Título:  
Capacidad de buscar, usar e integrar la información. 
Competencia específica:  
Potenciar la evolución de los diferentes lenguajes de la educación infantil. 
Objetivo formativo:  
Clasificar las distintas producciones artísticas, realizadas por diversos niños de entre 3 y 6 
años de edad, atendiendo a las características que presentan cada una de las fases en el 




Práctica 7: Análisis del vídeo “PENALTY”. Desprotección del menor 
Competencia General del Título:  
Compromiso ético. Mostrar actitudes coherentes con las concepciones éticas y 
deontológicas, a la vez que respetando y fomentando los valores democráticos, la igualdad 
de género, la no-discriminación de personas con discapacidad, la equidad y el respeto a los 
derechos humanos.  
Competencia específica:  
Fomentar el crecimiento y el desarrollo infantil, con especial atención a los fundamentos de 
higiene, salud y nutrición, y a los fundamentos de los procesos de aprendizaje y de 
construcción de la personalidad en la primera infancia. Reconocer los fundamentos de la 
atención temprana.  
Objetivo formativo:  
Analizar a partir del visionado del corto “Penalty” algunas de las principales variables del 
contexto familiar que influyen en el desarrollo evolutivo del/de la niño/a, así como conocer y 
analizar las estrategias de colaboración y actuación conjunta entre la escuela y los servicios 








Práctica 8: La importancia de los afectos en la infancia 
Competencia General del Título:  
Mostrar actitudes coherentes con las concepciones éticas y deontológicas, a la vez que 
respetando y fomentando los valores democráticos, la igualdad de género, la no-
discriminación de personas con discapacidad, la equidad y el respeto a los derechos 
humanos.  
Competencia específica:  
Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva 
globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, lingüística, emocional, 
motriz, social, filosófica, cultural y volitiva.  
Objetivo formativo:  





Práctica 9: Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el entorno 
escolar. 
Competencia General del Título:  
Uso de las tecnologías de la información y de la comunicación. Comprender y valorar las 
funciones de las tecnologías de la información y de la comunicación cada vez más 
diversificadas y saberlas usar adecuadamente en la vida cotidiana.  
Competencia específica:  
Asumir que el ejercicio de la función docente se tiene que ir perfeccionando y adaptando a 
los cambios científicos, pedagógicos, tecnológicos, sociales y culturales a lo largo de la 
vida.  
Objetivo formativo:  
Reflexionar sobre el papel de las tecnologías de información y comunicación (TIC) en 
entornos educativos, así como adoptar una actitud crítica en el uso y el mal uso de las 






Práctica 10: Actitudes hacia el uso de las TIC en el entorno familiar 
Competencia General del Título:  
Trabajo en equipo. Colaborar con los demás para construir un proyecto común.  
Competencia específica:  
Comprender la importancia del papel del maestro para poder actuar como colaborador y 
orientador de padres y madres en relación con la educación familiar en el período 0-6 años 
y dominar las habilidades sociales en el trato y la relación con la familia de cada niño y con 
el conjunto de las familias.  
Objetivo formativo:  
Analizar las pautas educativas familiares relacionadas con el uso de las TIC que pueden 
condicionar el desarrollo evolutivo de los niños/as y su rendimiento académico, así como 
adoptar una actitud crítica en el uso y el abuso de las nuevas tecnologías y la necesidad de 




 Este es el primer año de puesta en marcha de la asignatura y, por tanto, el año en el 
que mayor esfuerzo se requiere en lo que supone organización, dinamización y creación de 
materiales y recursos para impartirla. 
Esto junto a la incorporación de nuevas metodologías de funcionamiento en las aulas y 
nuevos contenidos de trabajo ha supuesto una implicación personal y profesional importante 
al conjunto de profesores/as que hemos impartido la asignatura. 
El hecho de haber formado un equipo de trabajo unido y coordinado, de haber 
compartido conocimientos, experiencias, materiales y, como no, dudas, ha supuesto para 
todos/as nosotros/as no sólo un enriquecimiento profesional sino también personal.  
Somos conscientes que este trabajo no es el final de un proceso sino el inicio de una 
manera de hacer, de ser y de estar tanto en lo relacionado con los conocimientos de la 
asignatura como en lo referente a identidad como equipo de trabajo. 
Nuestra interés está en continuar elaborando materiales, recursos, propuestas de 
aprendizaje y dinámicas para el siguiente curso. Esto va a favorecer la constante dinamización 
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y actualización de la asignatura y la autoevaluación continua de nuestro proceso de 
enseñanza. 
El resultado de la evaluación continua de la carpeta portafolios nos ha permitido ser 
conscientes de las ventajas y los inconvenientes encontrados. 
En cuanto a las ventajas que el uso de la carpeta portafolios nos ha ofrecido en nuestro 
proceso de enseñanza-aprendizaje caben destacar: en primer lugar, nos ha aportado una 
información amplia sobre el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes, lo que favorece 
una evaluación continua de dicho proceso; en segundo lugar, ha servido de motivación y 
estímulo ya que, al ser un trabajo continuo, el alumno puede comprobar los esfuerzos y los 
resultados conseguidos; en tercer lugar, ha permitido mayor grado de autonomía y ha 
generado buenos hábitos de trabajo y estudio continuado y, en cuarto y último lugar, ha 
implicado tanto a profesores como alumnos tanto en la organización como en el desarrollo de 
las actividades. 
Pero también hemos detectado inconvenientes que hemos de reconocer y saber dar 
respuesta. En concreto, este método de trabajo supone un alto nivel de responsabilidad en la 
realización de las actividades y un gran nivel de implicación en el desarrollo de las mismas 
por parte del alumno/a. En este sentido, aunque la gran mayoría han realizado todas las 
actividades, hemos observado que el grado de implicación descendía conforme pasaba el 
curso. 
Aún con esto, consideramos que este método de trabajo es muy adecuado para trabajar 
la asignatura y nuestro objetivo como equipo de trabajo es, como hemos señalado 
anteriormente, seguir diseñando actividades y completando la carpeta portafolios para dar 
cabida a más temas de trabajo. Esto nos permitirá, por un lado, tener distintas opciones de 
actividades y poder seleccionar aquellas prácticas que más se adapten a las necesidades e 
intereses del grupo y, por otro, que las propuestas puedan ser un referente para que aquellos 
alumnos/as que lo deseen puedan profundizar y ampliar su aprendizaje de manera autónoma. 
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RESUMEN  
Durante el curso 2009/2010 se constituyó una red para la elaboración de materiales docentes y llevar a cabo 
la programación de las distintas asignaturas que conforman el primer curso del grado en Ingeniería Química. Con 
el comienzo del curso 2010-2011, y ante un calendario académico real, se ha podido comprobar la existencia de 
interacciones entre distintas asignaturas no detectadas en la primera fase, y la necesidad de llevar a cabo ciertas 
reestructuraciones en determinadas asignaturas. En el presente trabajo se describen dichas interacciones 
detectadas, así como las propuestas de mejora planteadas para el próximo curso. 
 




En el presente curso académico se han puesto en marcha los diferentes estudios 
conducentes a la obtención de los nuevos Títulos de Grado de la Universidad de Alicante. El 
primer curso del grado en Ingeniería Química consta de 10 asignaturas de 6 créditos ECTS 
(Tabla 1) entre las que existe un elevado grado de interrelación tal y como refleja el mapa de 
la titulación (Figura 1). Los contenidos, programación de actividades y el método de 
evaluación de las competencias del alumnado se llevaron a cabo teniendo en cuenta la 
información reflejada en las fichas de las asignaturas y considerando una duración de 15 
semanas por cuatrimestre. 
 
Tabla 1. Asignaturas del primer curso del grado en Ingeniería Química. 
Asignatura Tipo Semestre 1 Semestre 2 
FUNDAMENTOS QUÍMICOS DE LA 
INGENIERÍA 
Básica 6 créditos  
FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA 
INGENIERÍA I 
Básica 6 créditos  
APLICACIONES DE LA INFORMÁTICA 
PARA LA INGENIERÍA 
Básica 6 créditos  
FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS DE 
LA INGENIERÍA I 
Básica 6 créditos  
ECONOMÍA APLICADA A LA EMPRESA 
QUÍMICA 
Básica 6 créditos  
FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA 
INGENIERÍA II 
Básica  6 créditos 
AMPLIACIÓN DE QUÍMICA Básica  6 créditos 
QUÍMICA INORGÁNICA APLICADA Obligatoria  6 créditos 
INTRODUCCIÓN A LA INGENIERÍA 
QUÍMICA 
Obligatoria  6 créditos 
FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS DE 
LA INGENIERÍA II 














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































La puesta en marcha del curso y la aplicación de las metodologías en el marco del 
EEES han puesto de manifiesto la conveniencia de llevar a cabo actuaciones a distintos 
niveles con el objeto de mejorar el proceso de aprendizaje. Uno de los principales problemas 
encontrados ha sido el desconocimiento por parte del alumnado de las guías docentes. Las 
guías docentes suponen un instrumento al servicio del estudiante, ya que se deben ofrecer 
elementos informativos suficientes como para determinar qué es lo que se pretende que 
aprenda, cómo se va a hacer, bajo qué condiciones y cómo se va a ser evaluado. 
A pesar de que la Universidad de Alicante han fomentado la realización de completas 
guías docentes que sirvieran de referencia al alumno y le resultaran de utilidad, la realidad es 
que la mayoría de ellos no las han consultado con asiduidad, y no les han supuesto una 
ventaja adicional para el proceso de aprendizaje. Los alumnos se basan más en los mensajes 
que se les trasmiten en clase y en el Campus Virtual a la hora de planificar las tareas. Por este 
motivo, de cara al curso que viene, se pretende someter a un profundo proceso de revisión la 
guía docente utilizada en este primer año y adaptarla y mejorarla para el curso que viene. 
Además, en clase se solicitará a los profesores que fomenten su consulta como instrumento 
eficaz para la planificación del alumno. 
Planificar la enseñanza significa “tomar en consideración las determinaciones legales 
(los descriptores), los contenidos básicos de nuestra disciplina, el marco curricular en que se 
ubica la disciplina (en qué plan de estudio, en relación a qué perfil profesional, en qué curso, 
con qué duración), tomar en consideración nuestra propia visión de la disciplina y de su 
didáctica (nuestra experiencia docente y nuestro estilo personal), las características de 
nuestros alumnos (su número, su preparación anterior, sus posibles intereses) y los recursos 
disponibles” [1]. 
De este modo, el análisis de la experiencia vivida durante el curso 2010/2011 ha 
permitido plantear una serie de mejoras en las guías docentes con el fin de mejorar el proceso 
de aprendizaje. 
 
2. PROPUESTAS DE MEJORA 
Las propuestas de mejora en las guías docentes pueden clasificarse en tres tipos de 
actuaciones: 
1) Mejora de las metodologías docentes. 
2) Mejora de las programaciones. 
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3) Adaptación de los contenidos y actividades. 
 
2.1. Mejora de las metodologías docentes 
El seguimiento de la evolución del curso en las distintas asignaturas del grado ha 
puesto de manifiesto la existencia de una serie de indicadores que han forzado al profesorado 
a un proceso de análisis para llevar a cabo una serie de propuestas de mejora. Entre dichos 
indicadores, habría que destacar:  
a) Baja o deficiente participación por parte del alumnado en la evaluación y el 
aprendizaje continuos. Aunque la asistencia a clase ha sido en términos generales muy 
elevada cuando se compara con la titulación a extinguir, a la hora de llevar a cabo la entrega 
de problemas el índice de participación ha sido bajo; por ejemplo, en una de las actividades 
propuestas en la asignatura “Química Inorgánica Aplicada” más del 30% de la clase ha 
renunciado a presentar una de las cuatro cuestiones planteadas, al mismo tiempo que el 
profesorado ha detectado que de los trabajos presentados un alto porcentaje no eran trabajos 
originales. En líneas generales se podría decir que, a pesar de estar toda la información 
relativa a las asignaturas en las guías docentes y a la importancia de la evaluación continua, 
dicho recurso parece no haber sido consultado, y la trascendencia de la evaluación continua ha 
sido subestimada. En este sentido se hace necesario fomentar entre el alumnado el hábito de 
estudio regular y forzarlo en cierta medida a llevar a cabo una revisión de las unidades 
didácticas tan pronto como se imparten en clase. Por ejemplo, en la asignatura “Fundamentos 
Físicos de la Ingeniería I”, se va a proponer para el próximo curso hacer una prueba escrita al 
final de cada bloque temático, de modo que el alumno tenga que revisar cada bloque antes de 
comenzar con el siguiente. De todos modos, el análisis de los resultados obtenidos son, en 
cierta medida, alentadores, y están demostrando que el alumno ha comenzado a habituarse 
progresivamente a la evaluación continua. Como ejemplo, en las Figuras 2, 3 y 4 se muestran 
algunos de los resultados obtenidos en las dos asignaturas de matemáticas; por un lado se 
observa que, en cuanto a la realización y entrega de trabajos y realización de tests a través del 
Campus Virtual, tanto en el primer cuatrimestre como en el segundo cuatrimestre, el 
comportamiento ha sido bastante similar (si bien en el segundo cuatrimestre parece que ha 
habido cierta tendencia a disminuir); sin embargo, las calificaciones obtenidas han sido 




Figura 2. Trabajos entregados en las asignaturas de matemáticas. 
 




Figura 4. Calificaciones de los tests realizados en las asignaturas de matemáticas. 
 
b) El proceso de evaluación continua que caracteriza a los nuevos Grados supone para 
el alumnado un trabajo no presencial que puede estar algo alejado de las estimaciones del 
profesorado. En este sentido, la propuesta de cuestiones o problemas para realizar en ese 
tiempo es una de las actividades que más tiempo puede necesitar y es necesario que, al igual 
que con otras actividades no presenciales, el profesorado haga curso a curso un análisis 
autocrítico sobre lo que se le pide al alumnado, y lo que éste puede realizar en el contexto del 
curso en el cual se imparten simultáneamente otras asignaturas. De este modo, en un primer 
análisis, hay asignaturas como “Introducción a la Ingeniería Química” en las que se ha 
planificado mantener el número de entregas de problemas, si bien se ha decidido reducir el 
número de problemas por entrega. 
c) De igual modo que para el alumnado la evaluación continua supone un trabajo 
regular a lo largo del cuatrimestre, para el profesorado la elaboración de cuestiones, controles, 
etc. así como su revisión y puntuación supone un gran volumen de trabajo. En este sentido se 
abre una línea de búsqueda de distintas alternativas que faciliten dicho proceso en las dos 
direcciones: elaboración de pruebas y valoración adecuada de competencias adquiridas por el 
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alumnado, al mismo tiempo que tener en cuenta que la evaluación ha de ser, preferentemente, 
formativa: el estudiante también debe aprender a partir de la evaluación que recibe. 
d) Una de las competencias a adquirir por el alumnado en distintas asignaturas es 
“Saber adquirir y utilizar información bibliográfica y técnica”. En este sentido, el profesorado 
de distintas asignaturas ha propuesto la realización de trabajos para fomentar la búsqueda 
bibliográfica. Sin embargo, en el contexto actual, en la sociedad de la información donde el 
acceso a Internet y a fuentes de información no contrastadas es relativamente fácil, dicha 
búsqueda bibliográfica se limita en la mayoría de los casos a una búsqueda en "Internet" en 
fuentes muy accesibles y de escaso valor científico; el riesgo sobre el uso, y cabría decir el 
abuso de Internet limita la capacidad de análisis de la información por parte de alumnado, y 
dicha búsqueda de información científica podría llegar a limitarse a una simple operación 
“Copiar-Pegar” en un procesador de texto. En este sentido, el esfuerzo del profesorado ha de 
ir encaminado a fomentar la consulta y búsqueda de datos en fuentes de información 
científico-técnica. 
e) La motivación del alumnado. Uno de los aspectos a resaltar y en los que el 
profesorado ha mostrado mayor preocupación es la incentivación de la motivación del 
alumnado. En este sentido, el esfuerzo ha ido en líneas generales en la propuesta de ejemplos, 
problemas o cuestiones relacionadas con temas que al alumnado le resulten en cierta medida 
llamativos o de interés. A modo de ejemplo, uno de los ejercicios propuestos en la asignatura 
“Economía Aplicada a la Empresa Química”, en relación con la competencia “CT1: 
Competencias en un idioma extranjero”, está relacionado con un análisis de la empresa de una 












2.2. Mejora de las programaciones 
La aplicación de las guías docentes establecidas en el curso anterior ha puesto de 
manifiesto la consideración de llevar a cabo un reajuste en la programación temporal de los 
contenidos en algunas asignaturas, principalmente debido a dos motivos: 
a) La incorporación del alumnado matriculado en septiembre. Durante el curso 
2010/2011 el inicio del curso tuvo lugar el día 13 de septiembre, mientras que la 
incorporación de los alumnos matriculados en dicho convocatoria tuvo lugar a lo largo de las 
siguientes 3 y 4 semanas. En esa situación, la incorporación de alumnos que comenzaban el 
curso en una clase con otros alumnos que ya habían visto algunos temas durante varias 
semanas y que ya habían sido valorados mediante la evaluación continua supuso un serio reto 
para el profesorado, que tuvo que emplear las herramientas disponibles para intentar en el 
menor tiempo posible tener un alumnado con unos conocimientos y una evaluación 
relativamente homogéneas. Afortunadamente, el inicio del curso 2011/2012 para los alumnos 
de primero se ha retrasado y así tener en cuenta a los alumnos que han superado las pruebas 
de acceso en septiembre, y se tiene la intención de adelantar la fecha límite de matriculación 
de éstos, por lo que se prevé que este problema que se ha comentado se minimice, al menos 
en parte. Por otra parte, profesores de distintas asignaturas han planteado la posibilidad de 
trasladar conceptos de menor complejidad a las primeras semanas del curso, de manera que a 
los alumnos que se incorporaran más tarde les resultare más fácil adquirir el nivel de 
conocimientos de sus compañeros mediante trabajo no presencial. 
b) Existe un cierto grado de dependencia entre asignaturas de química del segundo 
cuatrimestre. Como ejemplo, en la asignatura “Química Inorgánica Aplicada” se lleva a cabo 
la descripción de determinadas propiedades de los elementos de la tabla periódica, para lo 
cual es fundamental que el alumno tenga ciertos conocimientos básicos que aparecen en la 
programación docente correspondiente a los últimos temas de la asignatura “Ampliación de 
Química” (por ejemplo, la descripción de las propiedades redox). Así pues, una redistribución 
de contenidos en la asignatura “Ampliación de Química” desde el final del temario hacia 
principios del cuatrimestre supondría una ventaja para los alumnos que también están 
cursando la asignatura “Química Inorgánica Aplicada”. 
c) Durante el primer y segundo cuatrimestre existen asignaturas que plantean al 
alumnado cuestiones en las que es necesario hacer representaciones gráficas o cálculos 
repetitivos, para los cuales el empleo de una hoja de cálculo de tipo Excel puede suponer una 
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gran ventaja, además de la posibilidad de realizar más casos prácticos. Sin embargo, dado el 
amplio temario que cubre la asignatura de “Aplicaciones de la Informática para la Ingeniería”, 
en el presente curso los alumnos no han adquirido apenas conocimientos en el manejo de 
dicho programa. En la actualidad se está barajando la posibilidad de llevar a cabo una 
redistribución de contenidos en esta asignatura de informática para reforzar las herramientas 
disponibles para el alumnado en este sentido. En relación con esto, en la Figura 6 se muestra 
el enunciado de un problema propuesto en la asignatura “Economía Aplicada a la Empresa 
Química”, cuya resolución es relativamente rápida con una hoja de cálculo, como se observa 
en la plantilla de la Figura 7. Además, la falta de habilidades en hojas de cálculo, y por tanto 
la necesidad de emplear parte del tiempo de la asignatura “Introducción a la Ingeniería 
Química” en impartir una serie de conocimientos básicos sobre esta aplicación para la 
correcta realización de las sesiones de ordenador programadas, supuso un tiempo que retrasó 
el empleo de otros paquetes informáticos más específicos de la Ingeniería Química, como es 
el caso del simulador Chemcad, cuya impartición estaba prevista en las sesiones iniciales de 
ordenador de dicha asignatura, y que se tuvo que retrasar en el tiempo hasta que ya se 
consideraba que el alumnado manejaba con soltura la hoja de cálculo.  
 
 





Figura 7. Resolución del problema de la Figura 6 mediante una plantilla en hoja de cálculo. 
 
2.3. Adaptación de los contenidos y actividades 
Durante el presente curso se ha podido comprobar que la programación docente y la 
evaluación del alumnado se han previsto dando por hecho que el alumnado poseía una serie 
de habilidades o conocimientos previos, cosa que no se ha cumplido en un elevado porcentaje 
de casos. Habría que destacar entre ellos:  
a) Falta de desenvoltura en el uso del Campus Virtual. El alumnado no está 
acostumbrado a consultarlo regularmente, y no accede a toda la información que el 
profesorado facilita.  
b) Falta de conocimientos básicos en materias como matemáticas, en cuestiones tan 
sencillas como, por ejemplo, el cálculo de la ecuación de una recta que pasa por dos puntos o 
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la determinación de la intersección entre dos rectas. Puesto que parte del alumnado no tiene la 
base suficiente para resolver satisfactoriamente algunos problemas, se ha propuesto para el 
próximo curso facilitar materiales adicionales, así como la plataforma que ofrece el 
OpenCourseWare como una forma de facilitar algún tipo de curso online de adecuación de 
nivel. A modo de ejemplo, en la asignatura de “Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería I” 
se ha propuesto para el curso que viene hacer una sesión docente “cero” en el Campus Virtual, 
con un Test de Evaluación Inicial para detectar si los alumnos manejan los conceptos básicos 
y esenciales que se necesitan para un seguimiento provechoso de la asignatura. Al realizar 
este test, el propio alumno puede darse cuenta de cuáles son sus carencias, si las hubiera, y se 
puede adecuar individualmente el nivel de partida del proceso educativo. En la citada sesión 
docente en el Campus Virtual, además de publicar las calificaciones y estadísticas del test se 
publicará la solución, se clasificarán las preguntas por temas y se darán referencias y enlaces 
para que los alumnos puedan subsanar y superar las deficiencias detectadas, así como repasar 
aquellos conceptos que consideren necesarios, aunque ya los conozcan. 
c) Elaboración de trabajos escritos y presentaciones orales. Ésta es una de las destrezas 
que tienen que adquirir los alumnos, y se les evalúa por ello. Se ha comprobado que es 
necesario facilitarles unos conceptos básicos sobre la elaboración de trabajos escritos y 
presentaciones orales incluyendo fuentes de información, manejo de programas específicos, 
estructura, formato, contenidos, etc. Además, a la hora de evaluar este tipo de trabajos, se 
podría usar un sistema de rúbricas, rúbricas que facilitadas previamente al alumnado le 
serviría para saber qué se le pide y cómo hacerlo. A modo de ejemplo, en la Figura 8 se 
facilita un posible tipo de rúbrica a emplear [2]. 
d) Falta de soltura con la terminología inglesa. A lo largo del curso se facilita 
bibliografía y algún tipo de documentación adicional en inglés que a gran parte del alumnado 
le resulta difícil de seguir. Para el próximo curso se ha previsto en varias asignaturas facilitar 
un anexo con el vocabulario en inglés específico, y que sea muy empleado en la bibliografía 
facilitada. 
e) Falta de conocimientos básicos sobre materias ajenas al ámbito científico-técnico, 
como por ejemplo conocimientos básicos de economía relacionados con la vida cotidiana. En 
este caso concreto se ha propuesto que en la lista de trabajos a realizar para el próximo curso 
en la asignatura de “Economía Aplicada a la Empresa Química”, uno de ellos sea la consulta 




Figura 8. Propuesta de sistema de rúbrica a emplear para la evaluación de trabajos escritos 
y presentaciones orales. 
 
3. CONCLUSIONES 
La puesta en marcha del primer curso del grado, y la aplicación de las guías docentes 
realizadas durante el curso anterior, ha permitido constatar que existe una serie de puntos que 
deberían ser reforzados o mejorados durante el próximo curso, con el fin de mejorar el 
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proceso de aprendizaje. El análisis de cada uno de los aspectos encontrados ha permitido 
establecer una serie de propuestas de mejora que han sido planificadas para el próximo curso. 
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RESUMEN  
Una vez puesto en marcha el nuevo grado de Ingeniería del Medio Natural por la Universidad Politécnica de 
Madrid, corresponde a los profesores la preparación de las nuevas asignaturas a impartir en semestres sucesivos. 
Para ello hace falta una importante labor de coordinación con el fin de conocer e intercambiar información en 
relación a los contenidos a desarrollar en cada materia, para evitar solapes y lagunas, y desplegar una óptima 
distribución temporal de los programas. Esta coordinación se plasmará en la elaboración de las guías de 
aprendizaje de las asignaturas, de acuerdo con los modelos elaborados por la Universidad. También hay que 
establecer acciones coordinadas dentro del ámbito de la aplicación de nuevas metodologías docentes (resolución 
de casos, aprendizaje orientado a proyectos, aprendizaje cooperativo, etc.) y el empleo de nuevas técnicas de 
evaluación. Además, es muy importante la planificación conjunta de las distintas actividades académicas, en el 
marco de las comisiones de coordinación horizontal de la titulación. En el presente trabajo se exponen las 
acciones de coordinación llevadas a cabo por los profesores del grado de Ingeniería del Medio Natural de la 
UPM, a fin de cumplir los objetivos expuestos. 





El nuevo Grado de Ingeniería del Medio Natural se ha puesto en marcha 
durante el  curso 2010/11. Los inicios de esta titulación han sido muy prometedores. En 
junio del año 2010, los alumnos entraron en su mayor parte en primera opción y la nota 
de corte de las pruebas de acceso a la Universidad fue de 7,0. 
Con el primer año casi finalizado, corresponde poner en marcha los semestres 
3º y 4º, que se iniciarán durante el curso académico 2011/12. Esto supone un importante 
trabajo de coordinación entre los profesores de las distintas asignaturas, con el objetivo 
de que la oferta docente sea adecuada, sin solapes entre las materias y con una 
organización académica eficiente. 
Este trabajo se ha empezado a realizar en el seno del Proyecto de Innovación 
Educativa “Planificación y desarrollo de asignaturas de nueva creación dentro del marco 
de las nuevas titulaciones de grado que se imparten en la EUIT Forestal (Universidad 
Politécnica de Madrid)”, financiado por la UPM. En este proyecto intervienen 
profesores de casi todas las materias que se impartirán, de modo que es un foro muy 
adecuado para analizar los distintos detalles de la organización del próximo curso. 
El objetivo de gran parte de los proyectos realizados en la EUIT Forestal, y 
desarrollados a lo largo de cursos sucesivos (12 proyectos en los últimos tres años con 
la participación de la práctica totalidad de los profesores), era conocer el conjunto de 
materias que se imparte en un curso a los alumnos, los posibles solapes y lagunas, el 
conjunto de actividades que se les pide realizar, es decir, la posible coordinación 
horizontal de las materias. Con ellos se pretendía 1) promover acciones para que los 
profesores conozcan las metodologías, actividades y contenidos de las asignaturas. 2) 
Coordinar contenidos entre las asignaturas del curso y, en alguno de los proyectos con 
los cursos inferiores.  
Entre los resultados obtenidos (Ambrosio et al. 2010) en anteriores proyectos 
se ha creado la figura de Coordinador de titulación cuyas funciones son las de establecer 
y aplicar protocolos que permitan asegurar los siguientes aspectos: la integridad, 
coherencia y coordinación tanto de los objetivos docentes de las asignaturas de la 
titulación, como de los métodos docentes; la coordinación de contenidos, asegurando el 
flujo de necesidades entre asignaturas, tanto en horizontal (asignaturas del mismo 
curso), como en vertical (de cursos distintos); la actualización de los programas, 
incorporando temas, técnicas, metodologías… emergentes y eliminado las obsoletas. 
Además se deberían programar seminarios para cubrir necesidades básicas requeridas 
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por las asignaturas de la titulación (p.e. herramientas informáticas de uso general), 
formar en competencias transversales, y promover la creación de material didáctico, la 
implantación de un Practicum, programar viajes integradores, programar actividades 
científico técnicas y seminarios en inglés. 
En este trabajo se abordará el problema de la coordinación del segundo curso 
de una nueva titulación como es la Ingeniería del Medio Natural, para ello servirá de 
experiencia el trabajo desarrollado por profesores de primer curso (Saa et al., 2010; San 
José et al, 2009, 2010; Manrique et al, 2008,2009; Vivar et al 2009; Castellanos et al 
2008) y se tendrá en cuenta el proyecto desarrollado el año pasado sobre la coordinación 
de contenidos. Es necesario tener en cuenta que los problemas que se abordan en este 
trabajo están muy condicionados por dos características: se trabaja en una Titulación de 
ingeniería y con las asignaturas de cursos intermedios. 
El afrontar un nuevo título, con nuevas asignaturas, con créditos ECTS va a 
suponer que la impartición de la formación teórica y práctica va a ser concentrada. Los 
profesores prevén el contenido de las asignaturas y las horas necesarias, pero 
probablemente esto tenga que ser revisado anualmente para engranar todas las 
asignaturas, contenidos, horarios, etc. 
La mayoría de las asignaturas a impartir en segundo curso son ya específicas 
de la carrera y servirán de base a otras de tercer y cuarto curso en los que se les 
impartirán asignaturas terminales para adquirir las competencias específicas de su perfil 
profesional. En general esas competencias profesionales son muy amplias, y los créditos 
disponibles para alcanzarlas son escasos. La asignaturas están impartidas por profesores 
muy especializados en su materia y que, con frecuencia, no conocen con el detalle 
necesario los contenidos de los programas del resto de asignaturas. Estas circunstancias 
hacen que sea habitual que se presenten algunos de los siguientes problemas -o incluso 
todos- a dos niveles:  
En el tema de los contenidos el profesor i) supone unos conocimientos previos 
que los alumnos realmente no tienen; ii) repite conceptos y/o métodos que los alumnos 
ya han recibido en otras asignaturas; iii) no incluye temas que son necesarios para el 
adecuado desarrollo de otras materias, y iv) no relaciona los contenidos de su asignatura 
con el resto de las que forman parte del perfil profesional.  
En la organización de las actividades académicas el conjunto de profesores 
debe considerar; i) las horas teóricas, prácticas, etc.; ii) los exámenes de evaluación 
continua u otros; iii) las entregas de trabajos; iv) los viajes y otras actividades. Para ello 
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hay que tener en cuenta el horario conjunto de todas las asignaturas para repartir y 
dosificar el trabajo de los alumnos y que éste se realice de forma más o menos continua 
sin picos de trabajo que supongan el abandono de las clases o asignaturas.  La adecuada 
gestión del conocimiento es una cuestión estratégica (Donovan, 2008).   
Los resultados de este proyecto complementan los trabajos de la Comisión de 
Coordinación Académica de 2º curso, recientemente constituida, a la que la normativa 





El Grado en Ingeniería del Medio Natural (GIMN) formará profesionales en 
una nueva rama de la Ingeniería dedicada a resolver técnicamente los problemas 
planteados en el Medio Natural. Esta carrera aporta el conocimiento práctico sobre el 
manejo del Medio Natural, necesario para un desarrollo económico compatible con su 
conservación, protección y restauración. 
La formación que exige esta nueva titulación, según se recoge en la Memoria 
ANECA, está estructurada en asignaturas de carácter básico, obligatorio, y asignaturas 
optativas, cuya distribución en créditos se refleja en la Tabla nº1, destacando los 
créditos asignados a las prácticas en empresas, estancias en el extranjero y al Trabajo 
Fin de Grado. 
Tabla nº 1: Créditos asignados a los distintos tipos de asignaturas en el GIMN 
BLOQUE TIPO DE MATERIA CRÉDITOS ECTS 
Básico Formación básica 60 
Obligatorio Obligatorias 114 





Obligatorio Trabajo Fin de Grado 12 
 CREDITOS TOTALES 240 
 
Dentro de esta amplia oferta académica (aproximadamente 39 asignaturas), 
tanto las que podíamos denominar más básicas o tradicionales, cuya docencia venía 
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siendo impartida en las titulaciones anteriores, como aquellas asignaturas de nueva 
creación, surgidas al amparo de las necesidades específicas del nuevo Grado, necesitan 
adaptarse en contenidos y metodología al nuevo marco educativo. Ello hace necesario 
una actualización en técnicas docentes –teoría y práctica-, evaluatorias y de tutoría. Esta 
actualización conlleva, junto al conocimiento y manejo de nuevas técnicas y recursos,  
el análisis de las necesidades, carencias y capacidades del alumno actual y exige, por 
último, una fase decisoria y de selección, que posibilite a la vista de los condicionantes 
anteriores (objetivos docentes, recursos disponibles y naturaleza del alumno) 
discriminar los medios más efectivos y eficaces para conseguir los logros formativos 
planteados en la titulación.   
Ante esta necesidad, se plantea el Proyecto de Innovación Educativa (PIE) 
“Planificación y desarrollo de asignaturas de nueva creación dentro del marco de las 
nuevas titulaciones de grado que se impartirán en la EUIT Forestal”, para aquellas 
asignaturas de los nuevos títulos de Grado,  a impartir desde el curso 2011-12 en 
adelante, correspondientes al tercer y sucesivos semestres. Este proyecto cuenta con la 
participación de 17 profesores y con una financiación por parte del rectorado de la UPM 
de 3405 €. 
Los objetivos a alcanzar en el proyecto, pueden estructurarse atendiendo a dos 
puntos de vista: 
A) Coordinación entre los profesores participantes: 
            .- Presentación e intercambio de contenidos específicos de cada 
asignatura. Ello permitirá tener una visión integral de la titulación, indispensable en 
titulaciones como ésta, de nueva creación. Gracias a ello se facilitará la coordinación 
horizontal y vertical y se conseguirá una óptima distribución temporal de los 
contenidos. 
            .- Establecimiento de acciones coordinadas dentro del marco de 
aplicación de nuevas metodologías docentes. 
B) Optimización metodológica: 
            .- desarrollo de habilidades, destrezas y técnicas por parte del 
profesorado participante en el proyecto, que optimicen la labor docente, evaluatoria y 
tutorial. Por ejemplo,  elaboración de Guías de Aprendizaje de acuerdo al nuevo modelo 
diseñado por el Vicerrectorado de Ordenación Académica (UPM),  el empleo de 




2.2. Fases metodológicas 
Tabla nº 2: Fases de actuación previstas en el PIE 
FASE ACTUACIÓN DESCRIPCIÓN 
PREVIA 
Relación de profesores y 
asignaturas participantes 
Análisis de su ubicación coordinación 
horizontal y vertical Formación de 
grupos afines.     
1 Análisis de necesidades 
Análisis de profesores y asignaturas 
participantes y sus necesidades de 
formación 
2 Análisis de posibilidades 
Estudio de las posibilidades de 
formación dentro y fuera de la UPM.  
3 Programación 
Elaboración de un Plan y un Calendario 
de Formación del profesorado 
participante que atienda a la demanda y 
a las oportunidades de formación.  
4 Desarrollo 
Cursos y seminarios de formación. 
Guías de Aprendizaje. Elaboración de 
materiales docentes. Reuniones de 
coordinación 
  
En este momento nos encontramos en las primeras etapas de la fase previa, 
realizándose la toma de contacto y el intercambio de información entre profesores 
participantes.  
La planificación del curso 2011/12 requiere conocer la opinión de los 
profesores que intervendrán en la docencia de las distintas asignaturas, en cuestiones 
claves para la organización académica. Por ello, en el seno del proyecto de innovación, 
se decidió elaborar una encuesta dirigida a todos los profesores, cuyos contenidos 
fueron propuestos por una comisión de tres integrantes del proyecto. Para ello se 
tomaron como base los trabajos realizados el pasado curso por otro proyecto cuyo 
objetivo era organizar los dos primeros semestres (Saa et al., 2010; San José et al., 
2010). Las cuestiones planteadas a los profesores son las que se consideraron 




1. A partir de las recomendaciones de la UPM de asignación de 
horas presenciales/semana por ECTS, se ha confeccionado el siguiente rango donde se 
propone un máximo y mínimo de horas presenciales/semana para las asignaturas de 3º y 
4º semestres del GIMN. Indica tu propuesta propia 
Tabla nº3: Horas presenciales por semana y crédito ECTS 
Nº ECTS 
Horas presenciales/semana 
Máximo                 Mínimo 
   3 2 1 
 4 3 2 
   5 4 3 
  6 5 3 
7 6 4 
 
2. Indica el número total de horas/semana de actividades 
presenciales que consideras adecuado: 20, 25, 30, otras. 
3. Para la organización global del horario, ¿qué prefieres? 
- Que todas las actividades se desarrollen sólo en horario de 
mañana. 
- Que todas las actividades se desarrollen sólo en horario tarde. 
- Que las actividades se desarrollen preferentemente en horario de 
mañana, con algunas actividades específicas (laboratorios, etc.) en horario 
de tarde. 
- Que las actividades se desarrollen preferentemente en horario de 
tarde, con algunas actividades específicas (laboratorios, etc.) en horario de 
mañana. 
4. Para que los alumnos que se matriculen en el 3º/4º semestre 
puedan cursar adecuadamente las asignaturas pendientes del 1º/2º semestre ¿qué te 
parece más adecuado? -puede haber respuesta múltiple- 
- Que las franjas horarias de 1º semestre y 3º semestre  (o 2º y 4º) 
no sean coincidentes. 
- Que puedan coincidir las franjas horarias de 1º y 3º semestre (o 2º 
y 4º) pues el alumno conoce los horarios antes de matricularse. 
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- Que puedan coincidir las franjas horarias de 1º y 3º semestre (o 2º 
y 4º)  y que se establezca algún mecanismo que facilite el seguimiento de 
asignaturas de distintos cursos. 
5. ¿Se deben dejar algunas horas a la semana para actividades 
complementarias? En caso afirmativo, ¿cuántas? 
Por otro lado, se elaboró una encuesta para ser contestada de manera conjunta 
por los profesores de cada asignatura. Dicha encuesta solicitaba información sobre el nº 
de horas presenciales por semana, el nº de grupos o subgrupos, el tipo de aula y el nº de 
profesores necesarios por grupo o subgrupo, de las siguientes actividades académicas: 
- Clases de teoría (magistrales) 
- Clases de problemas (magistrales) 
- Problemas o supuestos prácticos resueltos por el alumno, en         
presencia del profesor 
- Prácticas con ordenador 
- Laboratorios 
- Prácticas de campo 
- Viajes de prácticas  
- Exámenes de evaluación continua 
- Clases de apoyo 
- Tutorías grupales 
- Actividades complementarias 
- Otras actividades 
 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
La participación de los profesores en la contestación a las encuestas ha sido de 
un 71% (12 de 17), sin embargo y teniendo en consideración que parte de los profesores 
participantes imparten docencia en las mismas asignaturas, la participación por 
asignaturas a impartir en el 3er y 4º trimestres es del 54,5%. 
Después de recibidas y procesadas las respuestas de los profesores, un resumen 











Valor máximo Valor intermedio Valor mínimo No contesta 
76 8 8 8 
Nº total de horas 
por semana 
20 horas 25 horas Entre 20 y 25 No contesta 
8 59 25 8 




Sólo mañana Sólo tarde No contesta 
92 0 0 8 
Relación con 
horario de 1º curso 
Franjas horarias 
coincidentes 
Franjas horarias no coincidentes 
Franjas coincidentes, 
mecanismos para 
facilitar el seguimiento 
de ambos cursos 
No contesta 
54 33 13 0 
¿Actividades 
complementarias? 
Sí No No contesta 
75 17 8 
Nº de horas de 
actividades 
complementarias 
2 horas 2,5 horas 3 horas 4 horas Sin especif. 
22 11 34 11 22 
 
En cuanto a las respuestas de las asignaturas se recibieron 6 contestaciones 
indicando las distintas actividades a realizar en el semestre. Las respuestas recibidas, 
han sido de gran utilidad para elaborar los horarios, complementando la información 
contenida en las guías de aprendizaje. Los horarios se han configurado de la forma 
siguiente: 
- 3º semestre: 24 horas de clase a la semana por alumno, de las que 
2 se dedican a actividades complementarias. 
- 4º semestre: 26 horas de clase a la semana por alumno, de las que 
1 se dedica a actividades complementarias. 
En ambos casos las clases incluyen todas las actividades presenciales. En el 3º 
semestre las clases son exclusivamente de mañana y en el 4º hay 2 asignaturas que 
imparten clases prácticas por la tarde. 
Por su parte, los alumnos organizaron su propia encuesta, con  recogida de 
firmas, que fue contestada por 39 personas (54,2% de los matriculados). El 89,7% 





 4. CONCLUSIONES 
La organización académica de los nuevos planes de estudio requiere un alto 
nivel de coordinación y cooperación entre los profesores participantes y se ha logrado al 
participar un 71% del profesorado en esta fase previa y un 54,2% del alumnado. Dicha 
coordinación se está realizando en los primeros semestres del título de Grado en 
Ingeniería del Medio Natural, a través de la Comisión de Coordinación Académica de 
cada curso y con proyectos de innovación educativa, en los que hay una importante 
participación de los profesores implicados, y que sirven para complementar los trabajos 
de las Comisiones. Estos proyectos son continuación de los que se iniciaron con las 
antiguas titulaciones, que sirvieron para que profesores y alumnos se acercaran 
progresivamente a las características del EEES. 
La elaboración y contestación de la encuesta determina la preferencia del 
horario matutino tanto por parte del profesorado (92%) como por parte de los alumnos 
(89,7%). Por otro lado, los profesores tienen una clara preferencia para utilizar las 
máximas horas posibles de presencialidad. Al profesorado no le importa la coincidencia 
horaria de las asignaturas del primer y tercer trimestre o el segundo y cuarto trimestre ya 
que el alumno conoce los horarios antes de matricularse. El 73% de las asignaturas 
requiere o indica la necesidad de poner horas de actividades complementarias. 
La elaboración de encuestas de opinión de profesores y alumnos es 
fundamental para orientar a los responsables de la organización académica, permitiendo 
elaborar planes docentes consensuados y bien enfocados. 
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ANEXO I. ENCUESTA REALIZADA A LOS PROFESORES  
 
3º y 4º SEMESTRE GIMN
Horas presenciales/semana
ECTS           Mín            Máx
3                   1                 2                    
4                  2                 3            
5                  3                 4
6                  3                  5
7                  4                  6
Encuesta para el profesor nº 1 2
¿Estás de acuerdo con este rango?   Si
           ECTS
           Nº de horas
No
          ¿Por qué?
          Nueva propuesta
2.     indica el número total de horas/semana de




Otras (indicar … … … ..)
3.       Para la organización global del horario, 
¿qué prefieres?. Que las actividades se 
desarrollen… Sólo en horario de mañana.
Sólo en horario tarde.
Preferentemente en horario de
mañana, con algunas actividades
específicas (laboratorios, etc.) en
horario de tarde.
Preferentemente en horario de
tarde, con algunas actividades
específicas (laboratorios, etc.) en
horario de mañana.
4. Para que los alumnos que se matriculen en el
3º/4º semestre puedan cursar adecuadamente
las asignaturas pendientes del 1º/2º semestre
¿qué te parece más adecuado? – puede haber
respuesta múltiple_ Que las franjas horarias de 1º sem. y 3º sem.  (o 2º y 4º) no sean  coincidentes.
Que puedan coincidir las franjas
horarias de 1º y 3º sem. (o 2º y 4º)
pues el alumno conoce los
horarios antes de matricularse.
Que puedan coincidir las franjas
horarias de 1º y 3º sem. (o 2º y 4º)
y que se establezca algún
mecanismo que facilite el
seguimiento de asignaturas de
distintos cursos.
Si has respondido afirmativamente a la 3º
opción, ¿qué mecanismos sugieres?
Hacer una “interpretación” menos
restrictiva de las condiciones
exigibles al alumno para aplicar el
procedimiento de “evaluación
continua”.
5.    ¿Se deben dejar algunas horas a la semana
para ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS? Sí
No
En caso afirmativo, ¿cuántas?
1.  A partir de las recomendaciones de la UPM de asignación de horas presenciales/semana
por ECTS, se ha confeccionado el siguiente rango donde se propone un máximo y mínimo de
horas presenciales/semana para las asignaturas de 3º y 4º semestres del GIMN.
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Dificultades en la elaboración de guías docentes: aspectos a considerar 
 
G. Grindlay Lledó; M.L. Martín Carratalá; L. Gras García; G. López Cueto; J. Mora Pastor 
 
 
Dpto. Química Analítica, Nutrición y Bromatología 





Atendiendo a la Declaración de Bolonia, la Guía Docente de una asignatura se constituye en una herramienta 
básica del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la 
cooperación europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y criterios comparables”. En 
realidad, la guía docente no es más que la planificación concreta de las enseñanzas. La novedad con respecto al 
sistema anterior, es que esta planificación debe girar no sólo en torno a los contenidos sino también al trabajo del 
alumno. A pesar de su aparente simplicidad, la guía docente de cualquier asignatura de nueva implantación, es el 
resultado de un importante esfuerzo por parte del profesorado. Durante la elaboración de la guía docente de la 
asignatura Quimiometría y Análisis Instrumental correspondiente al segundo curso del Grado en Química, los 
autores de este trabajo nos hemos encontrado con una serie de dificultades sobre las que, en nuestra opinión, 
merece la pena reflexionar. El objetivo de este trabajo es resaltar algunos de los aspectos prácticos que se deben 










La Guía Docente de una asignatura se constituye en una herramienta básica del 
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover 
la cooperación europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y 
criterios comparables”. En realidad, la guía docente no es más que la planificación concreta 
de las enseñanzas. La novedad con respecto al sistema anterior, es que esta planificación debe 
girar no sólo en torno a los contenidos y actividades docentes presenciales sino también al 
trabajo individual del alumno. A pesar de su aparente simplicidad, la guía docente de 
cualquier asignatura de nueva implantación, es el resultado de un importante esfuerzo por 
parte del profesorado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
El objetivo de este trabajo es resaltar aquellos aspectos prácticos que se deben tener en 
cuenta a la hora de elaborar una guía docente, las dificultades encontradas durante la 
preparación de la guía de la asignatura Quimiometría y Análisis Instrumental y las estrategias 
utilizadas para su resolución. 
 
2.2. Plan de trabajo 
Para alcanzar este objetivo se ha llevado a cabo el siguiente plan de trabajo: 
1. Elaboración de la guía docente 
2. Discusión en grupo 
3. Reflexión personal y entrega de conclusiones parciales 
4. Puesta en común y elaboración del informe final 
 
2.3. Método y proceso de investigación. 
Se ha establecido un calendario de reuniones y tareas por parte del coordinador de la 
red atendiendo a cada una de las fases del plan de trabajo. En cada apartado, el coordinador ha 
organizado una primera reunión con el objetivo de definir los objetivos, discutir la 
metodología del trabajo a realizar y la distribución, en su caso, de las tareas a ejecutar por 
cada miembro de la red. A continuación, cada uno de los miembros ha llevado a cabo de 
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forma individual la tarea asignada. El coordinador ha recopilado la información obtenida 
individualmente y ha preparado una segunda reunión donde se presentan, discuten los 
resultados obtenidos y se extraen las oportunas conclusiones. 
 
3. RESULTADOS 
Al elaborar una Guía Docente, son numerosos los aspectos de diversa índole que se 
deben tener en cuenta (Figura 1). Es importante señalar que, los diferentes apartados que 
componen la guía docente están interrelacionados entre sí y, por tanto, a la hora de tomar 
cualquier tipo de decisión operativa es importante evaluar su efecto sobre el resto de aspectos 
a tratar en la Guía Docente. Esta es una de las principales dificultades a tener en cuenta, pero 
no la única. La Figura 2 muestra de forma resumida todos aquellos puntos que, en opinión de 
los autores, han constituido en una fuente de problemas a la hora de elaborar la Guía Docente 
de la asignatura “Quimiometría y Análisis Instrumental” y que pueden ser extensibles a la 












Figura 1. Aspectos más relevantes a tener en cuenta al elaborar una Guía Docente 
 
Tal como se observa en la Figura 2, los principales problemas a los que los autores se 
han enfrentado se pueden resumir en los siguientes puntos: 
1. El establecimiento de un plan adecuado para la elaboración de la guía docente. 
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2. Selección de contenidos 
3. Selección de metodologías 
4. Selección de los recursos más adecuados 





































Figura 2. Problemas surgidos durante la elaboración de la Guía Docente de la asignatura “Quimiometría y Análisis Instrumental” 
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3.1. Plan de elaboración de la guía docente 
El primer inconveniente encontrado a la hora de iniciar la elaboración de la Guía 
Docente ha sido la falta de experiencia previa del profesorado en este campo. Es por ello, por 
lo que resulta fundamental la adecuada selección del grupo de trabajo, los documentos de 
partida y la metodología seguida. 
La asignatura a abordar fue Quimiometría y Análisis Instrumental correspondiente al 
segundo curso del Grado en Química por la Universidad de Alicante. Para ello, se constituyó 
una subred docente formada por cinco profesores del área de Química Analítica con 
experiencia docente e investigadora en los campos objeto de la asignatura: Quimiometría, 
Métodos Espectroscópicos de Análisis y Métodos Electroanalíticos. Esta subred se enmarca 
dentro de una red más amplia constituida por todo el profesorado del área y cuyo objetivo 
común es la elaboración de materiales que permitan abordar con éxito los contenidos y nuevas 
metodologías planteadas en las asignaturas del área de conocimiento de nueva implantación 
en los Grados de Química, Ingeniería Química y Ciencias del Mar en el próximo curso 2011-
12. 
Se ha partido de diferentes documentos: (i) la memoria del Grado en Química por la 
Universidad de Alicante. En concreto, las fichas de materia y asignatura; (ii) los resultados de 
las redes de trabajo constituidas por los profesores del área en cursos previos;
1,2,3
 y, (iii) las 





3.2. Selección de Contenidos 
Una de las mayores dificultades que se han encontrado al elaborar la Guía Docente de 
la asignatura Quimiometría y Análisis Instrumental ha sido la gran extensión y heterogeneidad 
de los contenidos. De hecho, estos mismos contenidos se venían impartiendo en el Plan de 
Estudios precedente (Licenciatura en Química) en un total de cuatro asignaturas de diferente 
jerarquía (troncales, obligatorias u optativas), y en cursos también distintos. Así, los 
contenidos de Quimiometría se imparten en la actual Ampliación de Química Analítica, 
asignatura troncal de cuarto curso de la Licenciatura en Química; los contenidos de las 
técnicas instrumentales espectroscópicas y electroanalíticas coinciden, respectivamente, con 
los de las asignaturas obligatorias de quinto curso Métodos Espectroscópicos de Análisis y 
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Electroanálisis. Finalmente, que los contenidos de la introducción al análisis cinético han de 
extraerse de la asignatura optativa Análisis Cinético (5º curso de la Licenciatura en Química). 
Naturalmente, para hacer confluir estos contenidos en una única asignatura en el Plan de 
Estudios del Grado en Química ha sido necesario un esfuerzo considerable. 
Con objeto de facilitar el aprendizaje del alumno se decidió seguir la misma 
secuenciación que se ha venido empleando en la Licenciatura. Así, en primer lugar, se 
abordarán los temas de Quimiometría ya que el resto de bloques temáticos harán uso de estos 
conocimientos. A continuación, se introducirán los métodos de toma y tratamiento de muestra 
para abordar de lleno los Métodos Espectroscópicos y Electroanalíticos, que constituyen el 
grueso de la asignatura. Finalmente se abordarán los Métodos Cinéticos de Análisis. 
Para la selección de los contenidos ha sido necesario considerar: 
1. Los contenidos de todas las asignaturas del área en el Grado, tanto las que le 
preceden, i.e, Operaciones Básicas de Laboratorio II y Química Analítica como las 
posteriores que puedan abordar contenidos relacionados. Con ello se pretende evitar 
duplicidades y cubrir todos los conocimientos sobre Química Analítica Instrumental 
que son básicos para la formación de un Químico. 
2. El tiempo disponible para las diferentes actividades, tanto en horas presenciales 
como no presenciales. Según la correspondiente tabla que aparece en la Guía 
Docente de la asignatura, se dispone de un total de 90 horas presenciales que han de 
complementarse con un total de 135 horas de actividades no presenciales. La 
distribución de estas horas entre las actividades correspondientes a los bloques 
Quimiometría, Toma y Tratamiento de Muestra, Métodos Espectroscópicos de 
Análisis, Electroanálisis e Introducción al Análisis Cinético se encuentra detallada en 
la Guía Docente. El número de horas seleccionadas para cada uno de los bloques ha 
venido determinado por el número de horas disponibles así como por la experiencia 
previa en los estudios de Licenciatura. La idea subyacente ha sido mantener la misma 
proporción en el número de horas utilizadas en la licenciatura que en el Grado. Para 
ello se ha calculado y aplicado un factor de reducción. En el ajuste se ha reducido el 
número de temas y se han simplificado (e incluso suprimido) algunos contenidos. En 
otros casos se han agrupado contenidos que se hallaban distribuidos en temas 
separados, cuando tanto los conceptos como la metodología docente así lo permiten. 
Este proceso ha dotado de una mayor compacidad a la asignatura, evitando con ello 
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que el temario de la asignatura presente, al menos sobre el papel, una excesiva 
dispersión en sus contenidos.  
 
3.3 Selección de la metodología docente 
La metodología de enseñanza y aprendizaje a utilizar en la asignatura Quimiometría y 
Análisis Instrumental viene en gran medida condicionada por la ficha de la asignatura 
elaborada por la Comisión de Grado de la Universidad de Alicante. En ella se establece que la 
asignatura consta de 9 Créditos ECTS destinados a clases expositivas, seminarios, tutorías 
grupales prácticas de laboratorio y actividades de evaluación. La Tabla 1 muestra la 
metodología docente impuesta por la ficha de la asignatura Quimiometría y Análisis 
Instrumental. 
 
Tabla 1. Metodología docente de la asignatura Quimiometría y Análisis Instrumental 
Actividad Horas presenciales Horas no presenciales 
Clases expositivas 48 72 
Seminarios 10 15 
Tutorías grupales 4 6 
Prácticas de laboratorio 24 18 
Actividades de evaluación 4 24 
Total 90 135 
 
A partir de los condicionantes metodológicos que establece la ficha de la asignatura, y 
teniendo en cuenta los contenidos, las competencias a evaluar y los recursos disponibles, se ha 
diseñado el cronograma que se muestra en la Figura 3. Es importante señalar que la 
heterogeneidad de los contenidos de la asignatura y los resultados del aprendizaje hace 
necesario utilizar y adecuar las metodologías docentes preestablecidas a los contenidos, los 




Semana L M X J V 
1 CE1 CE2 CE3 TUT1 TUT2 
2 
CE4 CE5 CE6 TUT3 TUT4 
 SEM1 SEM2   
3 
CE7 CE8 CE9   
TUT5     
4 CE10 CE11 CE12   
5 CE13 CE14 CE15   
6 CE16 CE17 CE18   
7 
CE19 CE20 CE21 CE22 SEM3 
PL1-3 PL4-6 PL7-9 PL10-12 SEM4 
8 CE23 CE24 CE25 CE26 SEM5-6 
9 CE27 CE28 CE29 CE30  
10 CE31 CE32 CE33 CE34  
11 
CE35 CE36 CE37 CE38  
TUT6     
12 CE39 CE40 CE41 CE42  
13 
CE43 CE44 CE45 CE46 SEM7 
PL13-15 PL16-18 PL19-21 PL22-24 SEM8 
14 CE47 CE48 CE49 CE50 SEM9-10 
 
Figura 3. Cronograma diseñado para la asignatura Quimiometría y Análisis Instrumental. CE: 
clases expositivas; TUT: tutorías; SEM: seminarios; y, PL: prácticas de laboratorio.  
 
Las clases expositivas se dividieron en tres bloques, uno por cada bloque temático de 
los que consta la asignatura. Así, a Quimiometría (CE1-CE4), Métodos Espectroscópicos 
(CE5-CE26) y Métodos Electroanalíticos (CE27-CE38) se le asignaron un total de 4, 22 y 24 
horas, respectivamente. De forma intercalada a las clases expositivas, se incluyeron 6 
seminarios que vienen a complementar las clases teóricas y prácticas al tratar una serie de 
contenidos que, si bien no están directamente relacionados, son de gran ayuda para entender 
la problemática de diferentes técnicas tratadas a la hora de abordar un análisis químico. Los 
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seminarios son: (i) Introducción a la calibración multivariante (SEM1); (ii) Toma y 
tratamiento de muestra (SEM2); (iii) Apoyo prácticas laboratorio (SEM3); (iv) Análisis 
espectroscópico aplicado (SEM4); (v) Resolución de problemas (SEM5); (vi) Introducción al 
Análisis Cinético (SEM6). Por lo que respecta a las tutorías, cuatro de ellas (TUT1-4), se 
asignaron íntegramente al bloque de Quimiometría. El objetivo de esta actividad es el reforzar 
los contenidos teóricos con prácticas de ordenador realizadas en grupo reducidos. Otras dos 
tutorías en grupo se usaron para actividades de evaluación. Finalmente, las prácticas de 
laboratorio se dividieron en dos bloques de una semana (12 horas). El primer bloque está 
destinado a los métodos Espectroscópicos (PL1-12) mientras que el segundo a los métodos 
Electroanalíticos (PL13-24). En ambos casos, las duración de las sesiones prácticas es de 3 
horas y se han colocado al final de las clases expositivas de cada bloque de tal forma que los 
alumnos antes de entrar al laboratorio hayan adquirido un mínimo de conocimientos teóricos. 
Las prácticas se realizarán por parejas en la resolución de algún problema analítico de 
actualidad o en el estudio de los fundamentos básicos de las técnicas que se estudian. Los 
informes de las prácticas realizadas se elaborarán, en parte, durante las horas de trabajo 
presencial asignadas a las sesiones de prácticas de laboratorio. Por lo que respecta a las 
actividades no presenciales, estarán destinadas a que el alumno asimile la información 
recibida en las clases prácticas y teóricas y la amplíe mediante la realización de un trabajo 
bibliográfico. 
 
3.4. Selección de Recursos  
Las mayores dificultades en este apartado se centraron en dos puntos: (i) la 
instrumentación disponible en el Departamento, que condiciona la selección de las prácticas 
de laboratorio; y, (ii) la necesidad de desarrollar nuevos materiales docentes que se adecuen al 
nuevo escenario donde los alumnos realizarán su aprendizaje de forma no presencial. Entre 
ellos, por su interés, cabría desarrollar aplicaciones multimedia de uso a través de la 
plataforma de Campus Virtual. Estos materiales deberían: (i) cubrir los aspectos teóricos; (ii) 
hacer hincapié en los aspectos más prácticos de cada técnica; (iii) ser sencillos y fáciles de 
usar; y, (iv) resultar atractivos para así motivar a los alumnos en su proceso de aprendizaje. 
Otro aspecto que ha condicionado este apartado ha sido la disponibilidad de espacios para el 





A la hora de seleccionar el método de evaluación de la asignatura se tuvieron en cuenta 
diferentes consideraciones: 
1. La normativa de la Universidad de Alicante, que limita el reflejo del resultado 
de un examen final en la calificación de la asignatura a un máximo del 50%. Esto 
obliga a utilizar otros instrumentos de evaluación continua. 
2. La heterogeneidad de los contenidos y de las competencias específicas. 
3. Las competencias transversales de la asignatura. En este caso, la ficha de la 
asignatura contempla la expresión escrita y oral en castellano, por lo que hay que 
diseñar una actividad de evaluación específica para dicha competencia. 
Teniendo en cuenta todos estos aspectos, se decidió que el método de evaluación no incluiría 
examen final. La decisión se basó en que la heterogeneidad de contenidos de esta asignatura 
supondría ciertas dificultades para el diseño de un examen final suficientemente 
representativo. De este modo, la evaluación se diseñó teniendo en cuenta diferentes 
actividades a lo largo del curso: (i) tres ejercicios teórico-prácticos que incluirían los 
siguientes bloques: Quimiometría y Toma y Tratamiento de muestra; Métodos 
Espectroscópicos de Análisis; y, Métodos Electroanalíticos y Cinéticos; (ii) informe y la 
calidad del trabajo realizado en las Prácticas de Laboratorio; y, (iii) Trabajo Bibliográfico 
(que incluirá tanto la redacción como la exposición oral). 
Una vez seleccionadas las herramientas de evaluación, el siguiente paso consistió en la 
asignación del porcentaje de contribución de cada una de ellas sobre el cálculo de la 
calificación final. El resultado es el que se muestra en la Tabla 2. Se consideró que el 
conjunto de los resultados de las Pruebas Teóricas debería contribuir en un 70% al cálculo de 
la calificación final, porcentaje que, en función de la extensión de los contenidos de cada uno 
de los bloques correspondientes, se distribuye así: 10% para la prueba de Quimiometría (Q), 
30% para la prueba de Métodos Espectroscópicos (ES) y 30% para la prueba de 
Electroanálisis y Análisis Cinético (EA + AC). Respecto a  la contribución de las Prácticas de 
Laboratorio (P) ésta sería del 20%, y la del Trabajo Bibliográfico (B) el 10% restante. Si se 
tiene en cuenta este criterio, el cálculo de la calificación final se realizaría aplicando la 
expresión: 




Tabla 2. Actividades de evaluación y peso sobre la nota final 
Actividad de evaluación 
Contribución a la 
nota final 
Nota mínima para 
promediar 
Pruebas teóricas 
Quimiometría 10% 3.0 
Métodos Espectroscópicos 30% 3.0 
Métodos Electroanalíticos 30% 3.0 
Prácticas de laboratorio* 20% 5.0 
Trabajo bibliográfico 10% 3.0 
*La asistencia de al menos el 80% de las actividades formativas presenciales relativas a esta actividad será 
obligatoria. 
 
Al tratar sobre los criterios cuantitativos con los que habría que llevarse a cabo la 
evaluación de la asignatura se contemplaron dos aspectos: (i) calificación mínima para 
promediar; y, (ii) contribución a la calificación final. Respecto a los resultados las tres 
Pruebas Teóricas, se consideró que la puntuación mínima necesaria en cada una de ellas a 
exigir para efectuar el cálculo de la calificación final no debería ser muy alta, al objeto de que 
los resultados bajos en una prueba no impidiesen al alumno presentarse a las siguientes. Con 
este criterio, se estimó en 3 puntos en cada una de las pruebas parciales el mínimo para 
promediar. En lo concerniente a las Prácticas de Laboratorio, se consideró que, como 
instrumento de evaluación, deben ser superadas independientemente, por lo que el mínimo 
exigible para promediar se estableció en 5 puntos. Por último, para el Trabajo Bibliográfico se 
consideró adecuado asignar un mínimo de 3 puntos, equivalente al de las Pruebas Teóricas. 
Los valores mínimos para promediar se encuentran en la Tabla 2. 
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Con objeto de incentivar la participación de los alumnos (P) en las clases expositivas también 
se ha considerado la posibilidad de incluir otros instrumentos de evaluación diferentes a los 
que se acaban de presentar como las intervenciones del alumno en clases presenciales, en 
tutorías y en debates planteados por el profesor en Campus Virtual. Por ello, los alumnos 
podrán conseguir un 10% de nota extra en el caso de que su implicación en la asignatura sea 
elevada. Obviamente, aquellos alumnos que no participen en las discusiones no estarán 
penalizados por ello. 
PTBPLEAESQ 1.01.02.03.03.01.0F +++++=
 
Es importante señalar que la realización de varias pruebas parciales a lo largo del curso 
suscita problemas de disponibilidad espacial y temporal, puesto que la Universidad de 
Alicante tiene prevista la asignación de aulas y horas para llevar a cabo pruebas de evaluación 
sólo en los casos que dichas pruebas tengan el carácter de exámenes finales. Como 
consecuencia de esta limitación, las horas que se apliquen a la realización de las pruebas 
parciales habrán de detraerse del horario disponible para actividades presenciales, y en un 
principio será necesario utilizar para dichas pruebas las mismas aulas que se tengan asignadas 
para la actividad docente, cuya capacidad, suficiente para una impartir una clase, puede no 
serlo para realizar una prueba al mismo número de alumnos. 
Otro aspecto importante es el hecho de que la realización de pruebas de evaluación 
debe estar coordinada con el resto de actividades de evaluación de las asignaturas del mismo 
cuatrimestre, con objeto de evitar saturar al alumno con este tipo de pruebas en épocas muy 
concretas del cuatrimestre. 
 
3. CONCLUSIONES 
La elaboración de la guía docente de una asignatura es una actividad que exige un 
importante proceso de reflexión por parte del profesorado del área de conocimiento en la que 
se integra. Es por ello por lo que, en opinión de los autores, no debe llevarse a cabo de forma 
unipersonal. La creación de una red docente formada por un número adecuado de 
especialistas del área en los contenidos a impartir, resulta una metodología de trabajo idónea 
para tal fin. 
Se debe tener en cuenta la interrelación existente entre todos y cada uno de los 
apartados tratados en la elaboración de una guía docente, por lo que no es posible desglosar 
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cada uno de ellos sin tener en cuenta los demás. Así, por ejemplo, no se deben abordar los 
contenidos sin tener en cuenta la metodología o la forma de evaluación. 
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Durante el curso 2010/2011 se ha constituido una red para la elaboración de los materiales docentes y la 
programación de las distintas asignaturas del segundo curso del grado en Ingeniería Química. Los conceptos 
asociados a gran parte de las asignaturas ya se han venido impartiendo en la titulación de Ingeniería Química que 
se encuentra en pleno proceso de extinción. Sin embargo, la planificación y metodología docente en el marco del 
EEES necesita una adaptación de la metodología docente llevada a cabo hasta ahora. En el presente trabajo se 
describe a modo de ejemplo el proceso de adaptación que ha sido necesario llevar a cabo en asignaturas del 
segundo curso del grado en Ingeniería Química. 
 




El 2º curso del grado en Ingeniería Química está constituido por una serie de 
asignaturas multidisciplinares que engloban materias como química, matemáticas, ingeniería 
gráfica, física, etc., y que aparecen listadas en la Tabla 1. 
Tabla 1. Asignaturas del segundo curso del grado en Ingeniería Química. 
Asignatura Tipo Semestre 3 Semestre 4 
Electrotecnia y Electrónica Obligatoria 6 créditos  
Fundamentos Matemáticos de la 
Ingeniería III 
Básica 6 créditos  
Ingeniería Gráfica Básica 6 créditos  
Operaciones de Flujo de Fluidos  Obligatoria 6 créditos  
Química Física Aplicada Obligatoria 6 créditos  
Análisis Químico e Instrumental Obligatoria  6 créditos 
Diseño Mecánico Obligatoria  6 créditos 
Laboratorio Integrado de Ingeniería 
Industrial 
Obligatoria  6 créditos 
Química Orgánica Aplicada Obligatoria  6 créditos 
Tecnología de materiales  Obligatoria  6 créditos 
 
A la hora de establecer los contenidos y programación de cada una de las asignaturas 
hay que atender por un lado a las fichas de las mismas, y por otro lado a la experiencia previa 
de cada uno de los departamentos implicados en la docencia de cada una de las asignaturas, 
especialmente en el contexto de la titulación “Ingeniería Química”, que se encuentra en plena 
fase de extinción. Esta fase de adaptación de las asignaturas a extinguir hacia las nuevas 
asignaturas del grado no es totalmente inmediata, y ha sido necesario salvar los siguientes 
ítems: 
a) Algunas de las asignaturas a impartir no tienen una clara correspondencia con 
asignaturas de la titulación a extinguir, como es el caso de Tecnología de Materiales o 
Laboratorio Integrado de Ingeniería Industrial. Se trata de asignaturas totalmente 
multidisciplinares y cuya docencia está compartida por departamentos como “Ingeniería de la 
Construcción, Obras Públicas e Infraestructura Urbana”, “Ingeniería Química” y “Física, 
Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal”. 
 1840 
 
b) En el caso de las asignaturas que podrían tener una clara correspondencia con 
asignaturas impartidas en la antigua titulación (Química Orgánica, Química Física, etc.), hay 
que señalar que con la implantación del nuevo grado, la duración de las actividades 
presenciales se ha visto marcadamente reducida. 
c) En la titulación a extinguir las actividades formativas son fundamentalmente clases 
de teoría, problemas y prácticas de laboratorio u ordenador, al mismo tiempo que los 
conocimientos de los alumnos son fundamentalmente evaluados mediante una prueba final. 
Dentro del marco del EEES, la normativa de la Universidad de Alicante establece que dicha 
prueba final no pueda suponer más del 50% de la calificación final del alumno, obteniéndose 
el resto a partir de la evaluación continua, que tiene que ser llevada a cabo periódicamente en 
el aula, y para la que la actividad “Tutoría grupal”, podría ser el escenario idóneo. 
En el presente trabajo se describe el caso de algunas de las citadas asignaturas, en las 
cuales ha sido necesario llevar una marcada reestructuración en cuanto a contenidos, 
duración, metodologías docentes, etc. 
 
2. ESTUDIO DE ALGUNAS ASIGNATURAS DEL SEGUNDO CURSO DEL GRADO 
2.1 Laboratorio Integrado de Ingeniería Industrial 
Esta asignatura es la primera asignatura totalmente experimental a la que se enfrenta el 
alumno, y que consta fundamentalmente de una serie de prácticas de laboratorio que incluyen 
líneas temáticas algo diferentes: Laboratorio de Ingeniería Química, Laboratorio de Física y 
Laboratorio de Materiales. Las prácticas de laboratorio tienen como soporte una serie de 
tutorías grupales que serán empleadas para seguir la adquisición de competencias por parte 
del alumnado. Tal y como refleja la Figura 1, podría afirmarse que las prácticas de laboratorio 
sobre Ingeniería Química y sobre Física en esta asignatura tienen sus precedentes en cinco 




Figura 1. Adaptación de contenidos en la asignatura “Laboratorio Integrado de Ingeniería 
Industrial” desde la antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado en Ingeniería 
Química. 
En el caso de las prácticas sobre Ingeniería Química, ha sido necesario llevar a cabo 
un severo proceso de selección de prácticas, ya que en el plan de Ingeniería Química de 1999 
cada Experimentación se daba en un curso asociada a una determinada asignatura de teoría 
con el fin de que en el desarrollo de la asignatura experimental los alumnos afianzaran los 
conocimientos adquiridos en dichas asignaturas teóricas. En el nuevo grado la asignatura de 
Laboratorio Integrado se da en segundo curso, cuando los alumnos únicamente han visto 
asignaturas de carácter básico sin tener aún unos conocimientos específicos sobre Ingeniería 
Química. Por tanto, de las diferentes asignaturas experimentales que se venían impartiendo en 
la titulación a extinguir se han elegido las prácticas que se ha creído que corresponden con 
conocimientos ingenieriles más generales. Las prácticas que se propondrán a los alumnos en 
la parte de Ingeniería Química del Laboratorio Integrado serán por tanto siete: 
 Optimización del rendimiento de un destilador (proveniente de la asignatura EIQ I) 
 Coeficientes de difusión (proveniente de la asignatura EIQ II) 
 Reynolds (proveniente de la asignatura EIQ II) 
 Fluidización (proveniente de la asignatura EIQ III) 
 Bomba centrífuga (proveniente de la asignatura EIQ III) 
 Destilación (proveniente de la asignatura EIQ IV) 
 Reactor discontinuo de tanque agitado (proveniente de la asignatura EIQ IV) 
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En cuanto a la evaluación, cabe decir que como esta asignatura tiene su base en 
asignaturas a extinguir de carácter totalmente experimental, ya en estas asignaturas, a 
diferencia de las de carácter teórico, el porcentaje de la nota dedicado a una prueba final era 
cercano al 50% aunque en la mayoría de las experimentaciones rondaba el 60%. En la nueva 
asignatura de grado la prueba final cuenta un 40% únicamente, por lo que ha reducido 
ligeramente su contribución a la nota final aumentando el peso en la calificación final de las 
exposiciones orales y el comportamiento en el laboratorio, lo cual supone un aumento del 
peso de la evaluación continua en la nueva asignatura, tal y como se muestra en la Figura 2. 
 
Figura 2. Adaptación de los criterios de evaluación en la asignatura “Laboratorio Integrado 
de Ingeniería Industrial” desde la antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado 
en Ingeniería Química. 
 
2.2 Ingeniería Gráfica 
Gran parte de los contenidos planteados en la asignatura Ingeniería Gráfica eran 
impartidos en la titulación a extinguir en la asignatura “Expresión Gráfica”, para lo cual ha 




Figura 3. Adaptación de contenidos en la asignatura “Ingeniería Gráfica” desde la 
antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado en Ingeniería Química. 
 
Figura 4. Adaptación de los criterios de evaluación en la asignatura “Ingeniería 
Gráfica” desde la antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado en 
Ingeniería Química. 
En la asignatura de Ingeniería Gráfica, se pretende que el alumno alcance los 
conocimientos que le permitan elaborar e interpretar planos de carácter industrial. En el nuevo 
plan de estudios existen 60 horas presenciales distribuidas entre teoría, problemas, horas de 
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ordenador y tutorías grupales. El temario abordado en el nuevo plan se puede consultar en: 
http://cv1.cpd.ua.es/ConsPlanesEstudio/cvFichaAsiEEES.asp?wCodEst=C204&wcodasi=345
17&wLengua=C&scaca=2010-11#. 
Teniendo en cuenta que en el plan anterior había 75 horas presenciales, se ha 
requerido el ajuste de las horas y del temario. Al igual que en el plan anterior, el temario 
actual se desarrolla en tres bloques: interpretación de planos, geometría y perspectivas. El 
primer bloque, “interpretación de planos”, es el más extenso, ya que es donde el alumno debe 
aprender a identificar planos y a ejecutarlos, es la parte fundamental del conocimiento y por lo 
tanto implicará una mayor carga horaria tanto de teoría como de problemas y tutorías 
grupales. Destacar como novedad que será éste el primer bloque que se imparta durante el 
curso, ya que anteriormente se impartía después del dibujo geométrico. Una vez facilitada la 
información a los alumnos sobre las normativas técnicas de representación de planos, se 
realizarán diseños de planos tanto de plantas industriales a nivel de diagramas de equipos, 
planos básicos y de detalle o diagramas de flujo. Es esta parte fundamental para el desarrollo 
de la percepción espacial aplicado, entre otros elementos, al desarrollo de superficies a partir 
de los volúmenes y transformadas de secciones planas. 
En el segundo bloque se desarrollarán los temas correspondientes a geometría, 
aplicado sobre todo al estudio de los lugares geométricos y determinación de trayectorias; 
también se hará especial hincapié en el desarrollo de la correcta interpretación y aplicación de 
escalas y relaciones de igualdad, semejanza y equivalencia geométrica. 
La última parte se dedicará al tema de perspectivas, desarrollando sobre todo a nivel 
práctico la parte correspondiente a perspectiva isométrica, al ser este tipo una de las más 
utilizadas en los sistema de representación de tuberías. Respecto al temario anterior se ha 
recortado esta parte ampliamente, puesto que se ha eliminado del temario la perspectiva 
caballera y no se imparte la perspectiva cónica. 
Conjuntamente se desarrollarán temas de normativa gráfica aplicada a planos de 
ingeniería y específicamente a la rama química. Además se realizará una introducción al uso 
de los sistemas CAD aplicado a los tres bloques temáticos estudiados. 
Teniendo en cuenta la distribución horaria de la asignatura, en las Figuras 5-6 se puede 
observar el porcentaje de la distribución de horas totales dedicadas a teoría, prácticas, tutorías 









Interpretación de planos Geometría Perspectiva
 
Figura 5. Distribución temporal de los distintos bloques temáticos en la asignatura 
“Ingeniería Gráfica”. 
 






Teoría Prácticas Tutorías grupales Ordenador
 
Figura 6. Distribución temporal de las distintas actividades en la asignatura 
“Ingeniería Gráfica”. 
 
Destacar que hay una gran parte de trabajo que el alumno debe realizar por su cuenta 
ya que según el plan de estudios, cada hora presencial equivale a 1.5 horas no presenciales. 
Esto viene a reflejar el importante trabajo no presencial que el alumno debe realizar. Este 
trabajo quedará orientado principalmente al desarrollo de planos y croquis para mejorar la 
percepción espacial del alumno. 
Respecto a la evaluación, existirá una prueba final que contará el 50% de la nota y 
donde se evaluarán los conocimientos principalmente prácticos desarrollados durante el curso. 
El resto de la evaluación se realizará mediante evaluación continua tanto en las horas de 
tutoría grupal dirigida como en las horas de problemas y prácticas por ordenador. 
 
2.2 Química Física Aplicada 
La asignatura “Química Física Aplicada” tiene una correspondencia bastante exacta 
con parte de la asignatura del 2º curso de la titulación a extinguir “Termodinámica y Cinética 
Química Aplicadas” (TCQA), incluyéndose también algunos aspectos de las asignaturas 
“Química Física” de primer curso y “Experimentación en Química I” de segundo, tal y como 
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refleja la Figura 7. Sin embargo, estas últimas se corresponderían más exactamente con la 
asignatura de primero de grado “Ampliación de Química”.  
 
Figura 7. Adaptación de contenidos en la asignatura “Química Física Aplicada” desde la 
antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado en Ingeniería Química. 
En cuanto a los contenidos, la antigua asignatura TCQA tenía dos bloques temáticos, 
uno de Termodinámica Química, que es el que se mantiene, y otro de Cinética Química, que 
desaparece debido a la gran reducción de horas de teoría que ha sufrido la asignatura. Los 
temas que se trataban en teoría son: 
Bloque de Termodinámica Química 
1. TERMODINÁMICA DE MEZCLAS.  
2. SISTEMAS NO IDEALES: ACTIVIDADES Y ESTADOS ESTÁNDAR. 
3. DISOLUCIONES REALES.  
4. EQUILIBRIO QUÍMICO EN SISTEMAS NO IDEALES. 
5. SISTEMAS ELECTROQUÍMICOS. 
6. TERMODINÁMICA DE SUPERFICIES.  
Bloque de Cinética 
7. ESTIMACIÓN DE PROPIEDADES QUÍMICAS.  
8. TEORÍA DE LAS VELOCIDADES DE REACCIÓN. REACCIONES EN 
DISOLUCIÓN. 
9. REACCIONES CATALIZADAS. CATÁLISIS HOMOGÉNEA.  
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10. ADSORCIÓN Y CATÁLISIS HETEROGÉNEA. 
11. CINÉTICA DE LOS PROCESOS ELECTRÓDICOS. 
Los temas que se plantean en la nueva asignatura son: 
1. REVISIÓN DE ALGUNOS CONCEPTOS DE TERMODINÁMICA.  
2. EQUILIBRIO DE FASES EN SISTEMAS DE UN COMPONENTE.  
3. GASES REALES.  
4. DISOLUCIONES.  
5. DISOLUCIONES NO IDEALES.  
6. EQUILIBRIO QUÍMICO EN SISTEMAS NO IDEALES. 
7. EQUILIBRIO DE FASES EN SISTEMAS MULTICOMPONENTES. 
8. QUÍMICA y FENÓMENOS DE SUPERFICIE. 
9. SISTEMAS ELECTROQUÍMICOS. 
Los temas 1-4 corresponderían a contenidos de la asignatura Química Física, mientras 
que los temas 5, 6, 8 y 9 cubren los contenidos del primer bloque de TCQA, aunque tendrán 
que tratarse de una manera menos detallada. En lo que se refiere a las prácticas, en TCQA se 
realizaban las siguientes: 
1. Determinación volumétrica de una constante de velocidad.  
2. Determinación de una constante de velocidad por medida de conductividades. 
3. Cinética de la descomposición alcalina del permanganato potásico. 
4. Tensión superficial de disoluciones. 
5. Volúmenes molares y específicos parciales. 
6. Calor integral y calor diferencial de disolución. Calor de neutralización. 
7. Determinación experimental de una isoterma de adsorción. 
8. Potenciales redox: pilas galvánicas. 
El hecho de que según la ficha de la asignatura de grado, ésta no incluya contenidos de 
Cinética ha obligado a cambiar las prácticas 1-3, habiéndose planteado las siguientes: 
1. Determinación de la constante de equilibrio de formación del ion triyoduro. 
2. Manipulación de gases. Estudio experimental de las propiedades críticas de gases. 
3. Propiedades coligativas. 
4. Tensión superficial de disoluciones. 
5. Volúmenes molar y específicos parciales. 
6. Calor integral y calor diferencial de disolución. Calor de neutralización (2 sesiones). 
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7. Determinación de una isoterma de adsorción (2 sesiones). 
8. Potenciales rédox: pilas galvánicas.  
Por otro lado, el nuevo paradigma de enseñanza universitaria obliga a realizar una 
adaptación de la metodología de evaluación, que no ha de fijarse solo en el nivel de 
conocimientos adquiridos, sino también en el nivel de adquisición de determinadas 
competencias (Figura 8). Además, aparecen nuevas actividades formativas y se da más 
importancia a la evaluación continua. Así en TCQA se evaluaban los conocimientos del 
alumno a través de:  
a) los trabajos de prácticas reflejados en el correspondiente informe (10%).  
b) el examen escrito de prácticas (obligatorio y de tipo test) que se convoca a la vez que el 
examen de teoría (10%). 
c) los problemas propuestos durante el curso para su resolución por el alumno (10%). 
d) el examen escrito (70%), que se realiza en la fecha programada para cada convocatoria y 
que consta de un tema a desarrollar de entre dos propuestos, ejercicios sobre los principios 
básicos tratados en el programa y problemas. 
En la asignatura de grado, los criterios han de ser diferentes por la necesidad de 
introducir elementos de evaluación continua y de competencias, y por el mayor peso relativo 
de las prácticas. Hay elementos de evaluación en las siguientes actividades formativas: 
*Clase de problemas. En la primera parte de la clase el profesor resuelve un problema tipo 
y a continuación reparte el enunciado de un problema relacionado para la resolución 
individual y por escrito de los estudiantes. El conjunto de estos controles escritos constituiría 
el 5% de la calificación. 
*Tutorías grupales. Se divide cada tutoría grupal en tres partes de 15-20 min. Las 
actividades previstas en cada una de estas partes incluyen: 
a) la exposición de la resolución de un problema por parte de una pareja de alumnos (3% 
de la nota). 
b) la realización de un trabajo en grupo de un tema a elegir entre los propuestos por el 
profesor para su exposición oral (2% de la nota). 
*Prácticas. La evaluación de cada práctica incluye: 
a) La realización de un control escrito antes de la práctica (10%). 
b) La entrega de un informe de prácticas (15% de la nota) y una plantilla de resultados 
(10% de la nota). 
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c) La realización de un control escrito después de la práctica (15% de la nota) 
*Prueba final. Está dividida en dos partes. La primera se realiza sin material de consulta y 
comprende el desarrollo de un tema, preguntas de verdadero/falso y preguntas abiertas cortas 
(20% de la nota). La segunda está constituida por problemas, permitiéndose la consulta de 
todo tipo de material (20% de la nota). 
 
Figura 8. Adaptación de los criterios de evaluación en la asignatura “Química Física 
Aplicada” desde la antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado en Ingeniería 
Química. 
 
2.3 Química Orgánica Aplicada. 
En la titulación a extinguir se impartían tres asignaturas directamente relacionadas con 




Figura 9. Adaptación de contenidos en la asignatura “Química Orgánica Aplicada” desde la 
antigua titulación de Ingeniería Química hacia el Grado en Ingeniería Química. 
De acuerdo con las competencias establecidas en la ficha de la asignatura, ha sido 
posible llevar a cabo una selección de temas comunes a las dos asignaturas Fundamentos de 
Química Orgánica y Química Orgánica, que pueden englobarse en tres bloques temáticos: 
a) BLOQUE I (Introducción a la química orgánica, BI) 
Tema 1 (T1): Aspectos Básicos de la Química Orgánica. Fuentes de hidrocarburos: el 
petróleo. Nomenclatura y propiedades físicas de los alcanos. Alquenos y alquinos. 
Hidrocarburos aromáticos. El concepto de grupo funcional. Estructura, nomenclatura y 
propiedades de los compuestos orgánicos clasificados según grupos funcionales. 
Tema 2 (T2). Estructura, reactividad y mecanismos. Introducción. Efectos electrónicos en 
las moléculas orgánicas. El método de resonancia. Resonancia y aromaticidad. Ejemplos de 
reacciones orgánicas: equilibrios. Ácidos y bases: efecto de la estructura sobre la acidez y la 
basicidad. Velocidad y mecanismos de las reacciones orgánicas. 
b) BLOQUE II (Reactividad de los compuestos orgánicos, BII) 
Tema 3 (T3). Intermedios de reacción. Estructura y orden de estabilidad de los 
carbocationes. Generación de carbocationes. Reacciones de los carbocationes. Estructura y 
estabilidad de carbaniones. Generación de carbaniones. Reacciones características de 
carbaniones. Estructura y orden de estabilidad de los radicales libres. Reacciones generales en 
las que participan radicales libres.  
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Tema 4 (T4). Reacciones de sustitución. Sustitución electrófila aromática: orientación en la 
sustitución electrófila aromática, factores parciales de velocidad y efecto de varios 
sustituyentes. Sustitución nucleófila sobre carbono saturado: mecanismos SN1 y SN2. 
Sustitución nucleófila en derivados de ácidos carboxílicos: hidrólisis y otras reacciones de 
sustitución nucleofílica. 
Tema 5 (T5). Reacciones de adición. Reacciones de adición nucleófila al grupo carbonilo; 
Adición de agua, alcoholes y derivados del amoníaco; reacción con compuestos 
organometálicos y adición de hidruros. Reacciones de adición electrófila a carbonos 
insaturados: regla de Markovnikoff. Adiciones a compuestos conjugados. 
Tema 6 (T6). Reacciones de eliminación. Reacciones de eliminación: Mecanismos E1 y 
E2. Transposiciones moleculares. 
c) BLOQUE III (Polímeros, BIII) 
Tema 7 (T7). Introducción a la química de polímeros. Conceptos básicos. Criterios de 
clasificación. Tamaño y estereoquímica de polímeros. Peso molecular promedio y grado de 
polimerización. 
Tema 8 (T8). Reacciones de polimerización. Polimerización: una reacción química. 
Policondensaciones. Poliadiciones. Polimerización estereospecífica. Copolimerizaciones. 
Tema 9 (T9). Propiedades físico-químicas y estructura de los polímeros. Comportamiento 
térmico. Cristalinidad. Densidad. Solubilidad. Hidratación Resistencia química 
Hay que señalar que esta asignatura tiene un marcado aspecto práctico, en la que el 50% de 
la asignatura son prácticas de laboratorio. La selección de las prácticas de laboratorio ha sido 
llevada a cabo de manera que sus contenidos están íntimamente relacionados con la materia 
impartida en teoría. A continuación se enumera cada una de las prácticas seleccionadas: 
Práctica 1 (P1). Modelos moleculares: grupos funcionales 
Práctica 2 (P2). Modelos moleculares: estereoquímica 
Práctica 3 (P3). Separación de sustancias orgánicas por extracción ácido-base. 
Práctica 4 (P4). Reactividad de los compuestos orgánicos: Síntesis del cloruro de terc-
butilo 
Práctica 5 (P5). Reactividad de los compuestos orgánicos: Síntesis de la aspirina  
Practica 6 (P6). Reactividad de los compuestos orgánicos: Síntesis del acetato de isoamilo 
Práctica 7 (P7). Reactividad de los compuestos orgánicos: Obtención de un jabón 
Práctica 8 (P8). Modelos moleculares: Polímeros 
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Práctica 9 (P9). Síntesis de polímeros: Obtención de polimetacrilato de metilo 
Práctica 10 (P10). Síntesis de polímeros: Resina urea-formaldehido 
En cuanto al sistema de evaluación, tal y como refleja la Figura 10, en las dos 
asignaturas de Fundamentos de Química Orgánica y Química Orgánica del plan en extinción 
ya se había puesto en práctica la evaluación continua del alumnado mediante pruebas escritas, 
problemas y exposición de trabajos. Sin embargo, la presencia de las prácticas de laboratorio 
en la asignatura del Grado ha hecho necesaria su consideración en la calificación final. 
 
Figura 10. Adaptación de los criterios de evaluación en la asignatura “Química Orgánica 




La puesta en marcha del segundo curso del Grado en Ingeniería Química ha hecho 
necesario un serio esfuerzo de adaptación tanto en contenidos como en metodologías tomando 
como punto de partida la experiencia previa en la titulación de Ingeniería Química. En el 
trabajo se ha expuesto y resumido dicho proceso de adaptación para una serie de asignaturas 
que cubren la amplia tipología de asignaturas presentes en dicho curso. 
 1853 
 
Desarrollo de los contenidos de la asignatura transversal Iniciación a la 
Investigación en Biología mediante trabajo grupal del profesorado 
 
I. Garmendia López ; A. Giannetti ; J.L. Girela López; R. Cantos Coll; J. Antón Botella; J.F. 
Bellot Abad; A. Bonet Jornet, M.J.  Bonete Pérez.; J.L. Casas Martínez; E.J. De Juan Navarro; 
J.R. Guerrero Martínez; J.D. Jordá Guijarro; J. Martín Nieto; C.L. Pire Galiana; A. Sánchez 
Sánchez 
 
Facultad de Ciencias 




 La elaboración de los planes de estudio adaptados al EEES ha supuesto una oportunidad para replantear la 
coordinación entre los diferentes Departamentos con docencia en un mismo título. Para permitir la adquisición 
de determinadas competencias transversales, se introdujo en el plan de estudios del Grado en Biología la 
asignatura Iniciación a la Investigación en Biología. El profesorado que imparte dicha asignatura representa a los 
Departamentos con docencia en dicho Grado. El diseño de los contenidos de esta asignatura ha sido realizado 
mediante el trabajo cooperativo entre profesores de diferentes campos, desde un enfoque transversal y 
multidisciplinar, dentro de las redes INVES e INVESII, que han coordinado el desarrollo de materiales y 
metodologías docentes para las sesiones teóricas, de ordenador, problemas y seminarios de la asignatura con el 
apoyo de las TIC, especialmente el Campus Virtual. La asignatura se ha diseñado en 5 unidades didácticas: 1) 
Hitos históricos y paradigmas científicos de la investigación en Biología, 2) Método científico y diseño 
experimental, 3) La obtención de la información científica, 4) Presentación de resultados científicos, 5) La 
gestión de la investigación. Las características de esta asignatura permiten adquirir competencias transversales 








El contexto de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
ha reabierto el debate sobre el papel de las competencias en la formación de los titulados 
universitarios, y especialmente el de las competencias transversales o genéricas. Aunque 
existen numerosos trabajos que abordan la importancia de las competencias transversales, sin 
duda, el más conocido por su incidencia en el proceso de convergencia al EEES, es el 
proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003). Según “Tuning Education Structures in 
Europe” las competencias son la combinación de atributos, en cuanto al conocimiento y sus 
aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades, que describen el nivel o grado de 
suficiencia con que un individuo es capaz de llevarlos a cabo, ya sea profesional o 
académicamente. Más concretamente podemos decir que las competencias transversales o 
genéricas están relacionadas con el desarrollo personal, no dependen de un ámbito temático o 
disciplinario específico sino que penetran todos los dominios de la actuación profesional y 
académica. 
En este sentido se diseñó la asignatura “Iniciación a la Investigación en Biología” 
cuyo objetivo es la adquisición de habilidades prácticas de búsqueda y gestión de información 
biológica y de otras competencias transversales que se especificarán más adelante. De hecho, 
en la formación de profesionales de la Biología, es necesaria la potenciación de competencias 
transversales, así como la mejora de sus capacidades como investigadores y desarrolladores 
de proyectos de I+D+i, tal y como queda de manifiesto en recientes estudios sobre las 
características socio-económicas del empleo en Alicante (Michavila y Pérez, 2007).  
Para el desarrollo discente de la asignatura se ha utilizado una metodología basada en 
el aprendizaje situado. El aprendizaje situado o contextualizado es un nuevo modelo 
pedagógico, que comenzó a gestarse a partir de las teorías desarrolladas por Vygotsky (entre 
ellos el de “zona de desarrollo próxima” (Vygotsky, 1978)), y de la teoría cognitivista 
situacional (Lave y Wegner, 2001). Este modelo sostiene que el aprendizaje es un proceso de 
construcción que parte de los saberes previos del individuo, pero que es inseparable de la 
situación en la que se producen. En otras palabras, el proceso tiene lugar “en” y “a través” de 
la interacción con otras personas, de las que puede recibir andamiaje; pero que al ser una 
actividad “situada”, los conocimientos y el entorno deben guardar íntima relación. Hendricks 
(2001) propone que desde una visión situada, los alumnos deberían aprender involucrándose 
en el mismo tipo de actividades que enfrentan los expertos en diferentes campos del 
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conocimiento. Por ello, la metodología básica es la resolución de problemas; y, la utilización 
de tecnologías que permiten a los estudiantes aplicar teorías a situaciones cotidianas, o el 
ejercicio de actividades en programas que semejan escenarios reales. Sus beneficios no se 
reducen a los aprendizajes en aulas; sino que se adapta para el trabajo en grupos sin 
organización social previa, como el caso de los denominados aprendizajes virtuales. 
En este contexto, la asignatura “Iniciación a la Investigación en Biología” se organiza 
alrededor de un trabajo de investigación que deben elaborar los alumnos, y durante su 
desarrollo los alumnos van adquiriendo las habilidades y las competencias relacionadas con la 
investigación científica. De esta forma, los alumnos adoptan el papel de un investigador, 
permitiendo que el contexto forme parte activa en la adquisición de conocimientos sobre el 
mundo de la investigación científica. 
Por otro lado, cabe destacar la importancia del trabajo en equipo del profesorado en el 
caso de la asignatura “Iniciación a la Investigación en Biología”. Este trabajo en equipo 
permite que a través del intercambio de sus experiencias personales y de una reflexión 
conjunta, los docentes vayan adaptándose progresivamente a los profundos cambios que se 
han ido introduciendo en la enseñanza universitaria para su convergencia al EEES. En 
España, es en la década de los setenta cuando se plantean las bases teóricas de la enseñanza 
universitaria en equipo (Marín, 1975). El carácter transversal de esta materia implica la 
adquisición de ciertas habilidades necesarias para el óptimo aprovechamiento de otras 
asignaturas del Grado en Biología que requieren el conocimiento del método científico, 
utilización de hojas de cálculo, búsqueda de referencias bibliográficas, comprensión de 
artículos científicos, presentación de resultados, etc. Un grupo multidisciplinar constituido por 
profesorado perteneciente a diferentes áreas de conocimiento de la Biología ha ayudado a 
diseñar la asignatura en el que el alumno debe adquirir o potenciar competencias transversales 
dirigidas especialmente al perfil profesional de investigación dentro del marco de adaptación 
de las titulaciones de la Facultad de Ciencias al EEES. 
 
2. MARCO TEÓRICO 
2.1. Descripción de la asignatura “Iniciación a la Investigación en Biología”. 
Con el objetivo de elaborar la guía docente de la asignatura “Iniciación a la 
Investigación en Biología” (1º Grado en Biología) se generó la red docente INICIACIÓN A 
LA INVESTIGACIÓN (“INVES”). Esta red se creó con fecha del 16-12-2009, curso 
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académico anterior a la impartición de su docencia. Se compuso por profesores representantes 
de todos los departamentos implicados en la asignatura objeto, además de la vicedecana de 
Ciencias del Mar y el Vicedecano de Biología, que a su vez ejerció de coordinador de la Red. 
La metodología se basó en la realización de más de 10 sesiones de trabajo presenciales 
(semanales o quincenales), así como de trabajo no presencial con la ayuda de la herramienta 
“Trabajo en Grupo” del Campus Virtual de la Universidad. El resultado fue la elaboración de 
los contenidos de la asignatura, de la metodología docente y de unos procedimientos de 
evaluación eminentemente continua, todo ello plasmado en los modelos de guías docentes de 
las asignaturas proporcionados por el ICE.  
La asignatura “Iniciación a la investigación en Biología” recoge buena parte de las 
competencias transversales del módulo básico, y por tanto, tiene un marcado carácter 
interdisciplinar. El marco teórico de la asignatura resalta los aspectos más relevantes de los 
principales hitos del descubrimiento científico y paradigmas en Biología, centrándose más en 
los procedimientos de la adquisición del conocimiento y habilidades que en los propios 
contenidos. Su principal objetivo es introducir al alumnado en las pautas de la investigación 
científica en la Biología. Para ello, se pretende iniciar al alumnado en las bases del método 
científico y la comprensión de los fundamentos del diseño experimental, estimulando la 
adquisición de destrezas en el uso las de metodologías y herramientas básicas de obtención de 
información y comunicación científica a lo largo de diferentes fases de un trabajo científico.  
Estructura y objetivos de la asignatura  
Se ha articulado la asignatura en 5 unidades didácticas:  
1) Hitos históricos y paradigmas científicos de la investigación en Biología: 
En esta unidad se ha realizado un recorrido histórico de la investigación en biología, 
proponiendo el trabajo sobre los más importantes paradigmas científicos e introduciendo la 
terminología científica relativa. 
2) Método científico y diseño experimental:  
El hilo conductor de la unidad ha sido el planteamiento de un trabajo científico 
experimental, con la formulación de hipótesis y de experimentos para verificar dichas 
hipótesis, a través de explicaciones teóricas y trabajo directo de los alumnos 
3) La obtención de la información científica: 
En la unidad 3 se ha introducido a los alumnos en la temática de las fuentes de 
información científica, analizando así el tema de las colecciones, la búsqueda bibliográfica (a 
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través de bases de datos electrónicas y la utilización de la biblioteca de centro) y de la 
organización de la bibliografía.  
4) Presentación de resultados científicos 
El trabajo de esta unidad se ha centrado en el análisis, discusión y preparación de 
resultados científicos para su presentación, subrayando la importancia de la adquisición de un 
lenguaje científico correcto.  
5) La gestión de la investigación 
En la última unidad se ha informado al alumnado sobre los centros de investigación 
existentes, la obtención de financiación para la realización proyectos y especialmente, las 
convocatorias de becas, la movilidad y la investigación como posible ámbito de trabajo.  
Además de las competencias comunes a todas las disciplinas del grado, con esta 
asignatura se ha pretendido que los alumnos adquiriesen las siguientes competencias 
específicas, todas de marcado carácter práctico e interdisciplinar: 
CE29: Demostrar el conocimiento y comprensión de los hechos esenciales, conceptos, 
principios y teorías relacionadas con las áreas de la Biología. 
CE30: Interpretar, evaluar, procesar y sintetizar datos e información Biológica. 
CE31: Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación. 
CE34: Planificar, diseñar y ejecutar investigaciones prácticas, valorando los resultados. 
CE36: Realizar, presentar y defender informes científicos y técnicos tanto de forma escrita 
como oral ante una audiencia. 
CE37: Saber buscar, analizar, comprender y redactar textos científicos y técnicos. 
CE38: Utilizar correctamente los métodos inductivo y deductivo en el ámbito de la Biología. 
CE39: Reconocer y valorar los procesos biológicos en la vida diaria. 
CE40: Relacionar la Biología con otras disciplinas. 
Cada una de las cinco unidades didácticas que componen la asignatura se ha 
desarrollado a través de clases teóricas, prácticas de ordenador, prácticas de problemas, 
seminarios y tutorías grupales. Debido a los objetivos de la asignatura, todas las actividades 
propuestas han implicado un trabajo activo por parte del alumnado, con elaboración de fichas, 
informes u otro tipo de documento (presentaciones elaboradas con Microsoft PowerPoint, 
elaboraciones de gráficos con Microsoft Excel...). Al comienzo del cuatrimestre el alumnado 
ha sido repartido en pequeños grupos de trabajo de 3-5 personas, y cada grupo ha elegido un 
tema de trabajo entre los propuestos por el profesorado. Para suscitar un mayor interés en el 
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alumnado, evidenciar las relaciones directas que el estudio de la biología tiene con la vida 
diaria y subrayar la interdisciplinariedad de las temáticas biológicas, se ha decidido proponer 
este curso temas de trabajo que afrontaran desde varios puntos de vista el problema del 
Cambio Global. Estos temas han constituido el hilo conductor del trabajo de los alumnos en 
todas las actividades propuestas (prácticas de ordenador, de problemas, seminarios y tutorías 
grupales) con el objetivo de preparar un informe, un poster y una presentación oral que cada 
grupo presentará en las Jornadas Científicas que irán a concluir el cuatrimestre. El alumno 
también se ha familiarizado con el programa RefWorks, utilizado para la gestión de las 
referencias bibliográficas y a disposición por la Universidad de Alicante. Las Jornadas están 
organizadas en 3 sesiones no simultáneas de 4 h, cada una de ellas de obligada asistencia para 
el grupo de teoría correspondiente. La organización de las Jornadas prevé una participación 
activa de los alumnos tanto en la elaboración del material, como en la gestión de las Jornadas 
mismas, con la revisión de los informes escritos por los otros grupos de trabajo, la formación 
de mesas de moderadores y gestión de la sesiones orales, dando vida así a un pequeño 
congreso que ve como protagonista activo al alumnado. La preparación, organización y 
gestión de las Jornadas Científicas permite a los alumnos introducirse en el mundo de la 
investigación en Biología, objetivo principal de la asignatura.  
Paralelamente a las otras actividades, a través de la herramienta “Debate” del 
Campus Virtual, durante todo el cuatrimestre los alumnos han procedido a la elaboración de 
un glosario con los términos de mayor interés en Biología. Para la creación del glosario se ha 
decidido utilizar la herramienta “Debate” con el fin de fomentar una discusión por parte del 
alumnado y las aportaciones de mejoras de definiciones ya aportada por los compañeros.  
Además la asignatura ha representado la ocasión para fomentar la utilización del inglés, 
por lo relacionado con el ámbito de la Biología. Se ha propuesto por ello la lectura de 
artículos científicos en inglés y la posibilidad de elaborar el informe final en inglés.  
Evaluación  
La asignatura prevé una evaluación de tipo continuo al 100%. Se han evaluado una 
serie de actividades entregadas por los alumnos durante el cuatrimestre además de la 
asistencia a otras actividades. También se evaluará la actitud y la participación del alumno en 
el trabajo realizado en las diferentes sesiones. Sin embargo, las Jornadas poseen la mayor 
importancia a nivel de evaluación, tanto el material entregado (informe y poster) como la 
presentación oral. La coordinación del profesorado es un elemento clave en la evaluación, ya 
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que se producirá conjuntamente entre los profesores que imparten clase en cada grupo de 
teoría. Todos los parámetros de evaluación se han comentado y decidido durante las reuniones 
de la red INVESII y de este modo tener un plan de evaluación uniformizado para todos los 
grupos. 
 
2.2. Proceso de elaboración de los materiales y metodologías docentes de la asignatura 
“Iniciación de la Investigación en Biología”. 
Tras el trabajo de la red INVES, se procedió a la creación de una nueva red docente 
INVES II: INICIACIÓN A LA INVESTIGACIÓN (fecha de creación: 26-10-2010), en la que 
se incorporaron aquellos profesores responsables de la asignatura, en aquellos casos en que no 
coincidían con el miembro de departamento participante en la Red INVES. En concreto los 
departamentos implicados fueron seis: Dpto. Ecología, Dpto. Ciencias de la Tierra y del 
Medio Ambiente, Dpto. Biotecnología, Dpto. Fisiología, Genética y Microbiología, Dpto. 
Agroquímica y Bioquímica y el Dpto. Ciencias Ambientales y Recursos Naturales. Esta red se 
generó con el objetivo de desarrollar y coordinar materiales comunes y metodologías docentes 
para la asignatura “Iniciación a la Investigación en Biología” integrando las diferentes 
disciplinas de la Biología en torno al proceso de la investigación. Para ello, se han realizado 
un total de 20 reuniones presenciales de la red en la que se han coordinado las diferentes 
actividades docentes. Por otro lado, se han realizado reuniones sectoriales de profesores con la 
finalidad de coordinar, concretar y repartir el trabajo de una determinada actividad docente. 
Los resultados del trabajo presencial de las reuniones y no presencial han sido coordinados 
gracias a la herramienta “Trabajo en Grupo” del Campus Virtual de la Universidad. Los 
materiales han sido diseñados todos ellos en una plantilla común generada ex profeso 
(documentos PowerPoint, informes evaluables del alumnado, plantilla de evaluación del 
alumnado, organización de las jornadas científicas, etc.), y las versiones definitivas han sido 
colgadas en el grupo de trabajo para su uso común.  
Dada la naturaleza transversal de la materia, se mantuvo un consenso sobre la 
idoneidad de desarrollar una metodología docente participativa, que permitiese en todo 
momento el uso de actividades relacionadas con la aplicación del método científico: 
búsquedas bibliográficas, tratamiento de datos, presentación de resultados científicos, etc. El 
material empleado en la impartición de la asignatura ha estado a disposición del alumnado en 
el Campus Virtual previamente a su impartición. Por otro lado, la evaluación continua se ha 
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realizado, en parte, gracias a la entrega de informes evaluables gestionados mediante la 
herramienta “Entrega de Prácticas” del Campus Virtual, teniendo de esta forma un registro 
veraz del trabajo de cada alumno. Además, se ha empleado la herramienta “Debates” para que 
el alumnado genere un glosario de términos y conceptos que definan la asignatura. Por otro 
lado, gracias a la dinámica de trabajo en equipo realizada por el alumnado en las Jornadas 
Científicas, en la que presentan un póster y una comunicación oral del trabajo de 
investigación realizado durante el curso, podemos fácilmente evaluar las competencias 
transversales genéricas atribuidas al grado además de las competencias específicas indicadas 
en el apartado anterior. 
Debido a la existencia de 3 grupos de teoría en 1ª Grado en Biología, la coordinación 
docente de la asignatura ha consistido en que únicamente dos de los departamentos 
implicados impartiesen docencia en cada grupo. Además, cada grupo de tutoría ha estado 
tutorizado por un único profesor. De este modo, aumentamos el conocimiento e interacción 
profesor-alumno, lo cual permite un mejor aprovechamiento de las horas docentes y poder 
evaluar la evolución en el aprendizaje y adquisición de competencias del alumnado.  
 
2.3. Valoración del trabajo en equipo del profesorado 
Las reuniones ordinarias de la red docente presentaron un porcentaje medio de 
asistencia del profesorado del 63,5%. Esta cifra pone de manifiesto la dificultad para 
coordinar el trabajo en equipo del profesorado y compatibilizarlo con su labor docente e 
investigador.  
El trabajo en equipo de la red INVESII fue evaluado por sus componentes mediante 
una encuesta cuyos resultados vienen indicados en la siguiente tabla: 
 
Valoración de la red docente INVESII por parte del profesorado implicado. Valores medios 
obtenidos (n=12) en una escala de 1 (muy negativo) a 5 (muy positivo). 
 
Implicación de los miembros 4,25 
Comunicación entre los miembros 4,17 
Compartir materiales y recursos 4,66 
Reparto de tareas 4,08 
Elaboración de materiales 4,58 
Utilidad de las herramientas virtuales 4,42 
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Valoración del cumplimiento de objetivos de la red 4,50 
  
Los resultados de la encuesta indican que los aspectos peor valorados, aunque 
positivos, son el reparto de tareas y la comunicación entre los miembros. Sin embargo, la 
valoración del cumplimiento de objetivos de la red muestra un valor muy positivo al igual que 
la elaboración y uso común de los materiales y recursos docentes. 
 
3. CONCLUSIONES 
 Se ha implantado una nueva asignatura con carácter transversal en el primer curso del 
Grado en Biología. Para ello se crearon dos redes docentes en el que un equipo 
multidisciplinar de profesores ha elaborado una metodología y materiales docentes en las que 
se propicia la adquisición de competencias transversales mediante una dinámica de trabajo en 
grupo del alumnado para realizar un trabajo de investigación.  
 El trabajo en equipo del profesorado de diferentes áreas de conocimiento ha 
enriquecido el diseño de la asignatura. Este trabajo supone un mayor esfuerzo de dedicación y 
coordinación de los profesores implicados.  
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Se presentan los resultados obtenidos tras valorar la carga de trabajo que supone cursar diferentes asignaturas de 
grado o licenciatura de la Titulación de Psicología. La evaluación se ha llevado a cabo mediante cuestionarios, a 
partir de 3.213 cuestionarios online que se han recogido semanalmente a los alumnos. En ellos se les pide informar 
del tiempo dedicado a diferentes actividades tanto presenciales como no presenciales. Los principales resultados 
obtenidos se resumen como sigue: (1) tanto los estudiantes de grado como los de licenciatura valoran la carga de 
trabajo (carga de trabajo real) de un modo mucho más elevado, que las estimaciones realizadas por el profesor 
(carga de trabajo ideal); (2) los estudiantes siguen concentrando su esfuerzo en el estudio de las asignaturas en las 
semanas finales; (3) la evaluación continua de las actividades realizadas es interpretada como un factor de estrés por 
una gran mayoría de los alumnos; (4) los estudiantes demandan una mayor y mejor coordinación entre profesores; 
(5) la evaluación permite a profesores y alumnos adaptar su nivel de exigencia a las distintas actividades. Estos 
resultados se discuten a la luz de las características de una docencia adaptada al EEES. 
 






El EEES está suponiendo un cambio sustancial en el enfoque dado a la actividad docente. 
Los profesores requieren centrarse en el entrenamiento y adquisición de competencias; los 
alumnos deben incidir en el trabajo continuado, en respuesta a un proceso de evaluación 
continuada. Todo cambio requiere un reajuste. En las titulaciones que se están adaptando al 
EEES se empiezan a percibir los efectos de dicha renovación. En algunos casos, sus 
repercusiones son positivas y se derivan de aspectos como la mayor interacción con los alumnos, 
la posibilidad de plantear tareas más prácticas e innovadoras, la utilización de las TIC, ... Sin 
embargo, otros efectos no parecen tan positivos: incremento sustancial en la carga de trabajo de 
los alumnos, incremento igualmente importante de la carga de trabajo del profesorado, carencia 
de recursos humanos, técnicos y de espacios para dar respuesta a las demandas de unas 
titulaciones adaptadas a Bolonia. Otro aspecto fundamental se relaciona con la necesidad cada 
vez más patente, de mejorar la coordinación entre el profesorado. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
El EEES está trayendo consigo cambios sustanciales en la forma de abordar el proceso de 
enseñanza. Dicho proceso acentúa además el trabajo autónomo del estudiante  o, en otras 
palabras, la carga de trabajo no presencial (Díez, García, e IPDDA, 2010; Tous y Amoros, 2007). 
También ponen de manifiesto la importancia de acentuar la adquisición de competencias 
(Palmer, Montaño, y Palou, 2009). Dichas competencias, se entienden como la capacidad 
aprendida para realizar de manera adecuada una tarea, función o rol, relacionada con el ámbito 
particular de trabajo que integra conocimientos, habilidades y actitudes (Carreras y Perrenoud, 
2005). En esta línea, como señalan Palmer y cols., (Palmer, et al., 2009) el aprendizaje por 
competencias no se orientada al mero desempeño inmediato de habilidades, sino que contempla 
la educación integral del estudiante, pues aborda tanto los conocimientos teóricos como las 
habilidades o conocimientos prácticos, así como las actitudes o compromisos personales, que van 
del saber y saber hacer al saber ser o estar (Morin, 1999). 
Como antes señaláramos, la necesidad de adaptar los estudios al EEES ha supuesto un 
acicate para experimentar con nuevas formas de enseñanza y aprendizaje (de la Fuente, 
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Martínez, Peralta, y García, 2010). Estos cambios en los enfoques de aprendizaje se relacionan a 
su vez con cambios en la percepción de dicha enseñanza. Para añadir complejidad al tema, es 
conocido el efecto diferencial que tienen diferentes enfoques en distinta tipología de alumnos y 
sus efectos igualmente distintos en los resultados (satisfacción y rendimiento) (Berben, Pichardo, 
y de la Fuente, 2007; de la Fuente, et al., 2010; Navaridas, 2002; Pichardo, Berbén, De la Fuente, 
y Justicia, 2007). 
En el caso de los estudios de Psicología, trabajos previos han analizado las motivaciones 
que llevan a los estudiantes a cursar dichos estudios y han puesto de manifiesto la relación entre 
motivación intrínseca y mejores resultados académicos, así como el importante papel del 
profesorado como agente motivador hacia una asignatura (Tous y Amoros, 2007). El papel 
dinamizador del proceso formativo, que debe asumir el profesor, es puesto de manifiesto en 
numerosos estudios (Fandos y González, 2007).  En términos más negativos se expresaba hace 
décadas Benedito quien indicaba que uno de los motivos del fracaso escolar a niel universitarios 
es la decepción de los alumnos ante la calidad de la docencia y por la nula relación interpersonal 
con el docente  (Benedito, 1983). Abundando en esta idea, es importante tener en cuenta que la 
actitud del profesor tiene un impacto significativo en el proceso de aprendizaje del alumno, 
puesto que dicho agente educativo no sólo controla lo que hace el alumno en clase (escuchar, 
hacer un ejercicio, etc.), sino también cómo estudia y trabaja en su casa o en otros lugares 
cuando prepara exámenes y tareas. Así pues, la evaluación tiene un impacto directo como 
estrategia docente para conseguir aprendizajes de calidad  (Navaridas, 2002). Volviendo al 
terreno de los estudios de Psicología, la relevancia de la adquisición, mediante actividades 
presenciales o virtuales, de competencias como la reflexividad, el pensamiento reflexivo, la 
indagación crítica o términos similares, ha sido acentuada en diversos estudios (San Martín, 
Jorquera, y Bonet i Martí, 2008). Igualmente, otras investigaciones inciden en la escasa relación 
entre las competencias que se entrenan en estos estudios y las demandas que posteriormente 
requiere la sociedad (Solano, 2004). 
Como antes avanzáramos, el EEES, no está exento de problemas. Como señala Chacón 
(Chacón, 2008), la utilización de metodologías que permitan a los alumnos aprender a aprender, 
requiere ofrecerles una retroalimentación continua de su ejecución. Dicho proceso de evaluación 
continua supone una carga de trabajo muy elevada para el profesor, a tenor del excesivo número 
de alumnos existente en ciertas titulaciones, como la de Psicología, y de la ausencia de 
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profesorado suficiente para dar respuesta a estas demandas. Ello impide en muchos casos la 
utilización de estrategias metodológicas como las tutorías o atención personalizada. Y ello pese a 
su reconocida eficacia para mejorar el rendimiento de estos estudiantes (Tejedor y García-
Valcárcel, 2007). Otro obstáculo para la plena adopción de la filosofía del EEES es la actitud de 
los alumnos (Chacón, 2008). El cambio de una actitud pasiva a otra de aprendizaje autónomo es 
para muchos un camino muy largo de recorrer, que genera sensación de confusión, 
desorientación, desánimo o incluso indefensión. En tercer lugar, y en relación con los dos 
obstáculos previamente señalados, cabe señalar que en los esfuerzos del profesorado por calcular 
la carga de trabajo en créditos ECTS, parecen existir ciertas discrepancias entre las estimaciones 
de alumnos y profesores. Para añadir aún más complejidad al tema, estudios realizados en  la 
titulación de Psicología ponen de manifiesto la existencia de una gran variabilidad de horas 
dedicadas al estudio entre los alumnos y, sobre todo, la prácticamente nula relación entre el 
esfuerzo temporal dedicado y el rendimiento académico (Tortella-Feliu, Servera, y Llabrés, 
2006). Como indican estos autores, ello pone de manifiesto, como mínimo, dos grandes 
problemas. En primer lugar, la gran dificultad que supone el cómputo de créditos ECTS para las 
asignaturas ya que la gran variabilidad interpersonal y la ausencia de asociación entre tiempo de 
estudio y rendimiento académico, hace muy difícil concretar la tipología del estudiante medio al 
que se refieren las recomendaciones y normativas de adaptación al EEES. En segundo lugar, la 
necesidad de explicar la falta de asociación entre dedicación y rendimiento, que puede tener 
entre sus factores explicativos la ausencia de habilidades o estrategias de estudio adecuadas, el 
papel perturbador de la ansiedad, la necesidad de una tutorización más directa y personalizada o, 
incluso, o la necesidad de invertir un mayor  esfuerzo personal por parte de los alumnos  
(Tortella-Feliu, et al., 2006). En otras palabras, el reto es diseñar unas modalidades y 
metodologías de trabajo del profesor y del alumno que sean las adecuadas para que éste pueda 
lograr las competencias propuestas como meta de aprendizaje (García Sánchez y Díez, 2010). 
Dichas metodologías habrán de ser “sostenibles” para las titulaciones y el profesorado, teniendo 
en cuenta las limitaciones de recursos personales y materiales. 
1.3 Propósito 
Así pues, en un esfuerzo por contribuir a mejorar los obstáculos antes indicados, el 
presente estudio pretende: (1) analizar las percepciones de la carga de trabajo invertida por 
estudiantes de psicología en asignaturas adaptadas o no al EEES, y; (2) identificar semejanzas y 
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Esta etapa del proceso de investigación conlleva el diseño de los procedimientos y 
métodos utilizados para estudiar el problema. Podemos subdividir la metodología en:  
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El estudio se llevó a cabo en el primer cuatrimestre del año académico 2010-2011, en los 
estudios de la Titulación de Psicología de la Universidad de Salamanca, como parte de un 
estudio más amplio aún en marcha, dentro de un proyecto de innovación docente concedido por 
dicha Universidad. En la Facultad de Psicología de la Universidad de Salamanca se encuentra en 
marcha el primer curso del grado en Psicología. Simultáneamente, los estudiantes de segundo a 
quinto curso se encuentran cursando la Licenciatura en Psicología (i.e. planes no adaptados al 
EEES). La Facultad de Psicología cuenta en el curso 2010-2011 con 1.348 estudiantes 
matriculados en Psicología, de los cuales, 204 son alumnos de primero de grado, y los restantes 
corresponden a alumnos de esta licenciatura. 
 
2.2. Materiales 
La recogida de datos para la estimación de la carga de trabajo del alumno requirió la 
elaboración de un cuestionario on-line a rellenar semanalmente para las distintas asignaturas 
implicadas en el presente estudio. Los alumnos deben indicar el tiempo, en minutos, que les lleva 
para una determinada asignatura realizar actividades como: asistir a clases presenciales, realizar 
trabajos, realizar actividades a través de las TIC, etc. Este cuestionario constituye una versión 
adaptada de un estudio previo realizado por el equipo estable de innovación docente responsable 
de este trabajo  (Arana, Mayor, Zubiauz, y Palenzuela, 2005). Dicho cuestionario es 
cumplimentado individualmente por cada estudiante en sus respectivas asignaturas, a través de la 
plataforma Studium de la Universidad de Salamanca, donde cada profesor tiene alojadas sus 





El instrumento consta de 13 preguntas ante las cuales el estudiante debe indicar el tiempo 
en minutos que le requiere realizar las diferentes actividades indicadas. Los cuestionarios se 
activan en sus respectivas semanas, no siendo posible acceder a otros cuestionarios diferentes de 
los de la semana en curso. Cada estudiante puede acceder una única vez al cuestionario y debe 
proceder a su rellenado y envío en dicha ocasión. Los datos semanales son exportados a una hoja 
Excel para su posterior tratamiento. Así, los datos semanales se pueden transformar en datos 
mensuales, cómputos de horas, porcentajes de dedicación, ... 
 
2.5. Procedimientos 
La recogida de datos cuenta con la participación voluntaria de los estudiantes. 
Dependiendo de la asignatura, se les ofrece una bonificación en forma de puntos extra por 
prácticas, a computar en la asignatura. En la sesión de presentación de cada asignatura se les 
explica a los estudiantes en términos generales el objetivo del estudio y se les indica la dirección 
de studium donde pueden acceder a los cuestionarios. En cada asignatura y para cada 
cuestionario, aparece la siguiente información: “Un grupo de profesores de la Facultad de 
Psicología estamos desarrollando un Proyecto piloto sobre la carga lectiva del alumno en la 
titulación de psicología, tanto en asignaturas adaptadas como no adaptadas al Espacio Europeo 
de Educación Superior. Con este fin te pedimos que al finalizar cada una de las semanas del 
cuatrimestre, realices una estimación del tiempo, en minutos, que te ha llevado realizar las 
diferentes actividades…” (…) “Es importante que contestes con sinceridad y precisión. Tu 
información nos será de gran utilidad para planificar nuestras actividades docentes”. 
Los datos del presente estudio se refieren a las 16 semanas en las que se han recogido 
cuestionarios, desde la semana 1, del 20 al 24 de septiembre de 2010, a la semana 16, del 24 al 
30 de enero de 2011.  Las asignaturas objeto de estudio consistieron en dos materias adaptadas al 
EEES (de 6 créditos ECTS cada una), y en dos no adaptadas al EEES (de 4,5 créditos cada una). 
Estas últimas tenían carácter optativo y se impartían por tanto para alumnos de los cursos de 
cuarto y quinto de la licenciatura en Psicología. Los datos de la asignatura 1 fueron rellenados 
por una media de 100 alumnos por semana (total de encuestas =1.592, equivalente a un 50,5% de 
los alumnos matriculados); los de la asignatura 2 fueron rellenados por una media de 12 alumnos 
 1869 
 
por semana (total= 191, equivalente a un 17% de los alumnos matriculados). Los datos de la 
asignatura 3 fueron rellenados por una media de 42 alumnos por semana (total= 673, equivalente 
a un 25% de los alumnos matriculados) y los de la asignatura 4 fueron rellenados por una media 
de 47 alumnos por semana (total= 757, equivalente a un 26% de los alumnos matriculados). En 
total, 3.213 cuestionarios fueron objeto de análisis. 
 
3. RESULTADOS 
En la Tabla 1 se presentan los resultados obtenidos en cuanto al tiempo en horas, 
invertidas en las diferentes asignaturas. Si tenemos en cuenta las equivalencias teóricas en cuanto 
a carga de trabajo para las diferentes asignaturas, podríamos decir que una asignatura de 4,5 
créditos equivale a 112,5 horas (i.e. 4,5 x 25). Por su parte, una asignatura de 6 créditos equivale 
a 150 horas de carga de trabajo. Así, si tenemos en cuenta el total de de la carga de las diferentes 
asignaturas (suma de la carga presencial + de trabajo autónomo o no presencial), encontramos 
que en la asignatura hay una carga de 154,28 horas, lo que supone un exceso de un 37,1% 
respecto a la carga teórica o estimada; en la asignatura 2 hay una carga de 129,8 horas, lo que 
supone un 15,4% más de la carga ideal; en la asignatura 3 hay una carga de 201,69 horas, esto es, 
un 34,5% de exceso de trabajo respecto a la carga teórica; en la asignatura 4 hay una carga de 
251 horas, es decir, un 67,3% adicional de carga de trabajo. Por otro lado, si se atiende al tiempo 
invertido en las diferentes actividades, puede apreciarse cómo en la mayoría de las asignaturas 
(salvo en la 2), la mayor carga de trabajo se destina al estudio autónomo. La asistencia a clases 
magistrales ocupa la segunda o primera posición en cuanto a carga que supone, salvo en la 
materia 4 en la que ocupa el cuarto lugar. Es también interesante destacar cómo la realización de 
trabajos ocupa una gran parte de las horas del alumno, especialmente en la asignatura 4.  
En nuestro país, el Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, estima una dedicación de 
1600 horas de esfuerzo para superar un curso académico de 40 semanas con un contenido de 60 
créditos. Ello supone 26,6 horas/crédito, por lo que la dedicación del alumno para superar un 
crédito se cifra en, aproximadamente, 25–30 horas de trabajo. En este sentido, cabe señalar que 
teniendo en cuenta que la actividad presencial en asignaturas de 6 créditos se fija entre un 30%-
40%, equivalente a 45-60 horas (o entre 34 y 45 si se trata de asignaturas de 4,5 no adaptadas al 
EEES), en todos los casos se supera ampliamente la carga presencial. En cuanto al tiempo 
dedicado a las actividades no presenciales, estimado entre 60-150 horas para las asignaturas 
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adaptadas al EEES y entre 68-79 para las no adaptadas, si bien presenta un mejor ajuste, existe 
un exceso en la asignatura 1 de más de 10 horas. 
Si agrupamos los datos previamente expuestos en función de su tipología: Actividades 
teóricas, Actividades Prácticas, Estudio y Actividades de Evaluación, podemos observar cómo 
las asignaturas adaptadas al EEES (Asignaturas 3 y 4) suponen, a juicio de los alumnos, una 
carga práctica mucho mayor que excede además las horas establecidas en las programaciones. Es 
también interesante observar cómo los alumnos indican destinar aproximadamente un tercio del 
tiempo total de una asignatura (i.e. 50 de las 150 horas de carga de trabajo establecidas para una 
asignatura de 6 créditos), lo que de nuevo, excede con mucho la planificación realizada por los 
docentes. Del mismo modo, el tiempo destinado a actividades de evaluación (presenciales y no 
presenciales) fluctúa entre las 17.7 y las 29 horas, lo que supone una inversión de tiempo mucho 
más elevada que la establecida en la planificación de la asignatura. Por otro lado, el tiempo 
dedicado a actividades teóricas o clases magistrales muestra un adecuado ajuste en las diversas 
asignaturas, respecto a lo estipulado en las guías docentes. 
 
Tabla 1. Tiempo (en horas) invertido por el alumno en la participación en diferentes actividades 
de enseñanza-aprendizaje 
  NO ADAPTADAS ADAPTADAS 
  Asignatura 1 (4,5 cr) Asignatura 2 (4,5 cr) Asignatura 3 (6 ECTS) Asignatura 4 (6 ECTS) 
 Horas invertidas en…  Presencial  Autónomo  Presencial  Autónomo  Presencial  Autónomo  Presencial  Autónomo 
1. Sesiones magistrales  28,25   30,3   43,8   33,1   
2. Seminarios/Debates  4,56   2,0   4,3   38,2   
3. 
Presentaciones/exposiciones  5,53   2,0   7,1   7,9   
4. Resolución de 
problemas/ejercicios en el 
aula 8,40   4,1   15,1   16,1   
5. Prácticas en aulas 
informática 6,50 4,59 0,4 1,9 9,3 11,9 26,2 9,8 
6. Realización de Trabajos    20,64   14,4   25,3   33,8 
7. Participación en Foros y 
otras actividades a través de 
las TIC  3,25 4,18 1,2 2,8 5,1 9,3 7,9 8,8 
8. El estudio   50,73   41,6   54,6   48,4 
9. Tutorías  1,43   0,4   2,5   2,3   
10. Pruebas de Evaluación  6,92 9,30 13,3 15,4 5,5 7,9 6,1 12,8 




A continuación mostramos la representación gráfica de los porcentajes de tiempo 
dedicados para las distintas actividades en las diferentes semanas. En estos análisis se han 
omitido las dos primeras y dos últimas semanas, por existir diferencias en cuanto al calendario de 
inicio y de finalización de la docencia entre los planes de estudio. 
Así, en primer lugar, presentamos los resultados relativos al tiempo (en horas), invertido 
por los alumnos en las distintas asignaturas a lo largo de las diferentes semanas del curso. 
Comenzamos con la presentación de los resultados referidos a las sesiones magistrales. Así, en la 
Figura 2 se puede observar cómo por lo general, el tiempo dedicado a la asistencia a estas 
sesiones magistrales desciende conforme avanza el curso, siguiendo un patrón similar en las 
cuatro asignaturas, con independencia de que estas pertenezcan al plan nuevo o al plan previo a 
Bolonia. En algunos casos hay semanas con dedicación excepcional debido a necesidades de 
recuperación de horas de docencia. Los análisis revelan que los alumnos dicen destinar un 
tiempo promedio entre 2,1 y 3 horas a la semana de asistencia a clases magistrales, lo que 
coincide con la planificación docente. 
 
 
Figura 1. Tiempo en horas, destinado a las diferentes actividades académicas en las cuatro 
asignaturas estudiadas 
En segundo lugar, presentamos los datos relativos a las horas dedicadas a la participación  
en actividades prácticas (trabajos de grupo, discusiones, aportaciones en foros a través de 
TIC,...). En este caso, en la Figura 3 se puede apreciar cómo las asignaturas adaptadas al EEES 
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destinan un tiempo bastante más elevado de horas a la semana para la realización de actividades 
prácticas. Concretamente, el tiempo de mayor dedicación es empleado en la asignatura 4, con un 
tiempo medio de 10,2 horas, seguido de la asignatura 3, con 6,4 horas. La asignatura 1 destina 
4,3 horas y la asignatura 2 destina 2,3.  
 
Figura 2. Horas dedicadas a las sesiones magistrales en las diferentes asignaturas 
 
 
Figura 3. Horas dedicadas a actividades prácticas en las diferentes asignaturas 
En tercer lugar y por lo que respecta al tiempo empleado en el estudio de las diferentes 
asignaturas (véase Figura 4), se puede apreciar cómo en todos los casos y con independencia de 
que los alumnos se encuentren estudiando en planes adaptados al EEES o no, dichos estudiantes 
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no comienzan a incrementar las horas dedicadas al estudio de una asignatura hasta las semanas 
finales. La medida de horas destinadas a la semana para el estudio de una asignatura fluctúa entre 
2 horas para la asignatura 3 y 2,7 para la asignatura 1. 
 
Figura 4. Horas dedicadas al estudio en las diferentes asignaturas 
 
En cuarto lugar y por lo que se refiere al tiempo en horas dedicado a las actividades de 
evaluación, en la Figura 5 se puede apreciar cómo salvo el caso de la asignatura 2, que realiza 
exámenes orales por contar con un grupo reducido de alumnos, en las restantes asignaturas los 
alumnos destinan un tiempo entre 0,8 y 1 hora a la semana para actividades que son evaluadas 
(p.e. cuestionarios online, exámenes, casos, entrega de tareas, etc.). 
En las titulaciones en las que ya se viene impartiendo el Grado, existe la queja por parte 
del alumnado de estar sometido a un excesivo esfuerzo dadas las enormes exigencias de cada 
profesor. En este sentido, el análisis del tiempo destinado a la realización de trabajos semanales 
queda reflejado en la Figura 6. Los análisis revelaron que los estudiantes estiman emplear entre 
un promedio de 1,1 hora a la semana para la asignatura 2, y un promedio de 2,1 horas a la 
semana para la asignatura 4. En la mencionada Figura 6 se aprecia cómo las asignaturas 











Figura 5. Horas dedicadas a actividades de evaluación en las diferentes asignaturas 
 
Figura 6. Horas dedicadas a la realización de trabajos en las diferentes asignaturas 
 
4. CONCLUSIONES 
En el presente trabajo hemos obtenido evidencias adicionales sobre las implicaciones de 
la adaptación de nuestros estudios al EEES. La comparación entre la carga de trabajo percibida 
por los alumnos en asignaturas del grado o de la Licenciatura en Psicología, nos permiten ver 
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semejanzas y diferencias en sus percepciones. En cuanto a las semejanzas, observamos que en 
todas las asignaturas existe un exceso de carga docente, a juicio de los alumnos, en relación a la 
carga estimada. Especialmente acusado es el tiempo destinado a la realización de actividades 
prácticas en las asignaturas adaptadas al EEES. Si bien este resultado es razonable desde el punto 
de vista de la filosofía de los planes de Bolonia, en los que se hace hincapié en la adquisición del 
saber cómo, en las competencias; ello supone una carga de trabajo muy sustancial por cada 
asignatura.  
Creemos que los resultados de este estudio avalan la conveniencia de utilizar el 
instrumento empleado para que el profesor conozca la carga de trabajo a la que está sometiendo 
al alumno medio. El profesor necesita tener una referencia de tal carga de trabajo, y ello a pesar 
de que pueda argumentarse que se trata de una medida que descansa en la sinceridad de quien 
contesta al cuestionario. Siempre será mejor disponer de alguna referencia, -aunque sea 
subjetiva-, que no tener ninguna. Además, este es un paso previo antes de introducir 
modificaciones para saber si tales modificaciones deben cargar en horas la dedicación del 
alumno o si deben tender a hacer más llevadera la carga. Es un paso previo también a la 
activación de otros recursos didácticos. 
El cambio de concepción y de utilización de las metodologías de enseñanza-aprendizaje 
debe abordarse también en el alumnado. Así, en este estudio queda de manifiesto que los 
alumnos de planes adaptados, al igual que sucede con los de los planes no adaptados, reservan 
las últimas semanas de la asignatura para concentrar sus esfuerzos de estudio, esto es, para 
prepararse para el examen. Creemos que ello se relaciona también con la necesidad de revisar el 
concepto de evaluación continua. Así, el hecho de que la mayoría de los alumnos estudien al 
final de una asignatura, contradice la mencionada noción. Aspectos como reflexionar sobre el 
peso del posible examen final, la valoración de los trabajos realizados a lo largo de las semanas 
del curso,... pueden ayudar a ajustar expectativas y repartir la carga de trabajo. Especialmente 
necesario es mejorar la coordinación entre profesores, pues a tenor de los datos obtenidos, es 
inviable en términos de horas disponibles, invertir el tiempo estimado para una de estas 
asignaturas en cada una de las aproximadamente cinco asignaturas establecidas para un 
cuatrimestre. 
Referido al alumno, la información que puede extraer de un instrumento como éste 
también puede serle útil si le hacemos conscientes de los resultados individuales y de grupo, es 
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decir, si le proporcionamos esa valoración a modo de feedback. El alumno podrá conocer si el 
esfuerzo que invierte en la materia es o no el adecuado, y en qué sentido debe cambiarlo. 
Para finalizar, creemos necesario reflexionar sobre la diferencia entre exámenes 
continuos (exámenes, cuestionarios semanales cuyas notas se van promediando para superar la 
asignatura), y evaluaciones continuas (feedback continuo sobre la evolución del alumno que, sin 
embargo, no va en detrimento de la calificación final). La primera alternativa está generando un 
elevado malestar en los alumnos, frente a la segunda, que les ayuda a mejorar sus competencias 
en un entorno no amenazador. 
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Partiendo de las guías docentes elaboradas para las asignaturas del primer curso del grado en Óptica y 
optometría, se analizan aquellas relativas al área de Ciencias de la salud: “Biología”, “Anatomía humana y del 
sistema visual” y “Fisiología del sistema visual y humana”. Con objeto de concretar una coordinación e 
integración docente, se establecen criterios de unificación de objetivos y contenidos de las materias, tratando de 
evitar repeticiones y de detectar lagunas en temas de interés para la formación integral del alumno. Así mismo, 
se comparan y analizan las respectivas metodologías didácticas a fin de valorar cuáles han sido las que ofrecen 
un mejor resultado y faciliten el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se destaca la importancia de una evaluación 
continua bien programada y estructurada a lo largo del curso para dar oportunidad al alumno a realizar un 
estudio racional e integrado entre las diferentes asignaturas que le permita un mayor rendimiento académico. 
 
Palabras clave: Coordinación entre asignaturas, Enseñanza-aprendizaje integrada, Guía docente, Ciencias de 





Una de las líneas prioritarias de la modalidad de “Redes de Investigación en docencia 
universitaria de Titulación-EEES”, incluida en el Proyecto redes de investigación en docencia 
universitaria 2010-2011 de la Universidad de Alicante, es la elaboración de acciones 
conjuntas y propuestas prácticas cuyo propósito sea contribuir a una mejor conexión y 
coherencia disciplinar entre áreas de la misma titulación. 
Dada la relevancia de la coordinación en la implementación eficaz de las nuevas 
titulaciones, en el presente trabajo se abordará dicha temática centrada en la coordinación e 
integración de los sistemas de enseñanza-aprendizaje utilizados en asignaturas afines del área 
de ciencias de la salud: “Biología” (BIOL), “Anatomía humana y del sistema visual” (AHSV) 
y “Fisiología del sistema visual y humana” (FSVH). Todas ellas se imparten en el primer 
curso del Grado de Óptica y Optometría por la Universidad de Alicante, cuya estructura 
curricular se implementa por primera vez, de forma convergente con el Espacio Europeo de 
Educación Superior, en el curso 2010-2011. 
En nuestra red de investigación docente se fomentará la colaboración y el trabajo en 
equipo tanto de profesores/as veteranos y noveles, como de miembros formalmente no 
docentes de la comunidad universitaria que se encuentran en fases de formación de posgrado 
y de postdoctorado, con una predominante actividad en investigación científico-técnica. 
Desde una perspectiva múltiple e integral se pretende promover una mayor diversidad de 
planteamientos para contribuir a la mejora de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje 
y al diseño de buenas prácticas docentes. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
El graduado/a en Óptica y Optometría es un profesional universitario formado y 
autorizado legalmente para ejercer la profesión de óptico-optometrista. Está capacitado para 
determinar el estado de salud y la valoración funcional de los componentes de acomodación 
refractiva, ocular-sensorial-motora y perceptiva del aparato visual. Un conocimiento global en 
las áreas relacionadas con la Óptica y Optometría les permite su integración en el mercado 
laboral y/o la continuación de su formación en estudios de Máster. Todo ello con el fin último 
de velar, junto con otros profesionales, por el mantenimiento y mejora de la salud visual de la 
población. Los graduados/as en Óptica y Optometría podrán ejercer su actividad en los 
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establecimientos sanitarios de óptica y en clínicas oftalmológicas fundamentalmente. No 
obstante, poco a poco se están incorporando en otros campos como la industria óptica y 
oftálmica, la ergonomía y la percepción visual y la tecnología del color [1, 2, 3, 4]. 
En la Tabla 1 se muestra el plan de estudios del Grado en Óptica y Optometría que 
ofrece la Universidad de Alicante. Un total de 240 créditos, que incluyen toda la formación 
teórica y práctica que el estudiante debe adquirir, quedan distribuidos en cuatro cursos 
académicos con 60 créditos ECTS en cada uno de ellos (Art. 12 del R.D. 1393/2007). El 
trabajo que tiene que realizar el alumno se reparte de forma homogénea de acuerdo a una 
organización temporal que abarca un total de 30 ECTS por semestre [3, 4]. 
 
Tabla 1. Asignaturas de los 4 cursos del plan de estudios del Grado en Óptica y Optometría 
por la Universidad de Alicante. 
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 MÓDULO BÁSICO 66 ECTS 
 MÓDULO FUNDAMENTAL 132 ECTS 
 MÓDULO COMPLEMENTARIO 6 ECTS 
 MÓDULO AVANZADO 36 ECTS 
 TOTAL 240 ECTS 
 
El diseño y contenido de las actuales guías docentes de las asignaturas incluidas en el 
primer curso del grado de Óptica y Optometría son el fruto de trabajos colaborativos previos 
del profesorado implicado en su docencia [5, 6, 7, 8]. Por acuerdo institucional, los apartados 
incluidos en todas las guías docentes de las asignaturas de los nuevos planes de estudios de 
grado de la Universidad de Alicante son: Datos Generales, Horario y Matrícula, 
Competencias y Objetivos, Contenidos, Plan de aprendizaje, Evaluación, Bibliografía y 
Enlaces, Reconocimiento de créditos. La Guía Docente se constituye en una herramienta 
básica del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de 
“promover la cooperación europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de 
metodologías y criterios comparables” (declaración de Bolonia) [9, 10]. 
A través de la plataforma docente de Campus Virtual (CV) de la Universidad de 
Alicante, cada profesor/a coordinador de asignatura, puede introducir y actualizar los datos 
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relativos a aspectos académicos que sean de su competencia. La base de datos sobre guías 
docentes así generada y con un formato homogéneo y estandarizado se puede visualizar a 
través de la página web de la Universidad de Alicante <http://www.ua.es>  
La necesidad de abordar la integración en el proceso de enseñanza-aprendizaje vino 
determinada por un mayor desarrollo de la ciencia y la técnica, por un aumento de los 
conocimientos y por la creación de nuevas disciplinas científicas. La enseñanza integrada 
agrupa conocimientos y habilidades de disciplinas que se interrelacionan, produce una mejora 
de calidad y da lugar a niveles de mayor grado de generalización, que permiten a los 
estudiantes un aprendizaje más fácil y eficaz. Algunos planes de estudios establecen la 
integración en todo el currículum de estudio o en parte de este. Otros combinan las 
modalidades de coordinación e integración por un solo profesor/a o por varios especialistas. 
Cuando los planes de estudios se organizan a partir de una enseñanza tradicional, surgen 
varias posibilidades de integración; la horizontal, si las asignaturas están en el mismo año; la 
vertical, si están en años diferentes; la horizontal-vertical, si las ciencias básicas y clínicas 
están separadas y la circular, si están interrelacionadas y forman unidades de enseñanza en 
complejidad creciente [11, 12]. 
En España ha habido diversos intentos de integrar los estudios de Medicina, 
iniciándose este proceso en 1966 en la Universidad Complutense de Madrid, más tarde con el 
plan de estudios de la Facultad de Medicina de la Universidad de Alicante (promoción 1980-
1986) y desde 1998 hasta la actualidad en la Facultad de Medicina de Albacete de la 
Universidad de Castilla-La Mancha [13, 14, 15]. En las Ciencias Médicas, las áreas de 
integración son diversas y se establecen las que se consideren necesarias según los objetivos 
que se deseen alcanzar. Entre estas áreas de integración se encuentran las Ciencias 
Morfológicas y Fisiológicas (Morfofisiología), que estudian las estructuras y funciones del 
organismo humano de una forma general e integral, en sus aspectos macroscópicos, 
microscópicos, del desarrollo, sus funciones y mecanismos de regulación [11, 12]. 
Los procesos de enseñanza-aprendizaje requieren unas condiciones básicas cuando se 
trabaja por competencias: 1) Integrar la teoría y la práctica; 2) Establecer las ganancias que 
han de obtener los estudiantes en conocimientos (saber), en destrezas (saber hacer, saber 
pensar), en actitudes y valores; 3) Crear espacios interdisciplinares que permitan integrar 
conocimientos diferentes; 4) Trabajar en equipo por el grupo de profesores/as que servirán de 
modelo para el trabajo en equipo de los estudiantes; 5) Disponer de más tiempo para las 
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sesiones teórico-prácticas; 6) Adquirir competencias a través de un largo proceso multinivel 
de dominio durante varios cursos. [16]. El nuevo profesorado universitario ha de coordinarse 
y trabajar en equipo para salir de la cultura organizativa docente basada, hasta ahora, en el 
ejercicio individual del profesor/a y en la fragmentación de tareas, de responsabilidades y del 
conocimiento. Como consecuencia de nuevas demandas socio-formativas, se están dando 
transformaciones en la universidad española que generan nuevas necesidades, funciones y 
estructuras institucionales [17, 18]. 
 
1.3 Propósito. 
La investigación aquí planteada trata de dar continuidad al trabajo en equipo realizado 
durante el curso 2009-10 por la red de investigación docente “Elaboración de la guía de 
primer curso de las titulación de Grado en Óptica y Optometría” [5]. Con el presente estudio 
se pretende profundizar y concretar las bases de una coordinación e integración docente entre 
las asignaturas afines correspondientes al área de ciencias de la salud, que se imparten en el 
primer curso del Grado de Óptica y Optometría por la Universidad de Alicante. 
Para ello se establecerán criterios de unificación de objetivos y contenidos de las 
materias, tratando de evitar repeticiones y de detectar lagunas en temas de interés para la 
formación integral del alumno. Así mismo, se comparan y analizan las respectivas 
metodologías didácticas a fin de valorar cuáles han sido las que ofrecen un mejor resultado en 
el sentido de facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje, o por el contrario, poner de 
manifiesto los puntos débiles sobre los que habría que incidir para obtener una mejora en la 
calidad docente. Por último, se destaca la importancia de una evaluación continua bien 
programada y estructurada a lo largo del curso para dar oportunidad al alumno de realizar un 
estudio racional, coordinado e integrado entre las diferentes asignaturas. Ello le permitirá un 
mayor rendimiento académico tras la consecución de las competencias y objetivos de 
aprendizaje. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Los objetivos generales de este trabajo colaborativo son: 
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1) Establecer criterios para unificación y coordinación de las competencias y objetivos y 
contenidos teóricos y prácticos incluidos en las guías docentes de las asignaturas 
BIOL, AHSV y FSVH. 
2) Aplicar metodologías de enseñanza de forma coordinada entre las asignaturas BIOL, 
AHSV y FSVH. 
3) Obtener un mayor aprendizaje del estudiante evidenciado a través de un mejor 
rendimiento académico en la evaluación formativa y continua de las asignaturas 
BIOL, AHSV y FSVH. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
A través de reuniones presenciales mensuales de los miembros de la red y mediante un 
trabajo en equipo, se han analizado comparativamente las guías docentes de las asignaturas 
BIOL, AHSV y FSVH. Además, resultó de gran utilidad la herramienta de “Trabajo en 
grupo” del CV de la Universidad de Alicante para compartir los materiales elaborados y otros 
documentos, y facilitar información a todo el grupo por parte de la coordinadora. Durante el 
primer cuatrimestre del curso académico, debido a la sobrecarga de docencia de la mayoría de 
los profesores/as responsables de las asignaturas, hubo ciertas dificultades para dedicar 
tiempo a todas las actividades programadas en la red. Sin embargo, durante el segundo 
cuatrimestre, aumentó la implicación del profesorado en las tareas asignadas y el rendimiento 
en el trabajo colaborativo fue más evidente. 
Inspirados en el procedimiento de evaluación de la actividad docente del profesorado 
de la Universidad de Alicante, iniciado en fase experimental durante 2010 [19], cada 
profesor/a responsable de las asignaturas sometidas a estudio realizó reflexiones sobre la 
docencia impartida. Para ello se tuvieron en cuenta algunos de los indicadores de los informes 
de coordinación docente que se valoran en los autoinformes que emite el profesorado. El 
realizar un ejercicio individual de reflexión de la práctica docente, permite al profesor/a 
efectuar una valoración y un autoanálisis, que son piezas claves para la mejora de la misma, y 
para la organización de la docencia que se realiza en la Universidad de Alicante. Estas 
valoraciones fueron presentadas a los demás miembros del grupo para ser comparadas con las 
correspondientes a las demás asignaturas. 
En concreto se analizaron los siguientes parámetros relativos a los apartados que se 
incluyen en las respectivas guías docentes [20]: 
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1) Grado de precisión y adecuado enfoque del contexto de la asignatura y plan de mejora. 
2) Grado de cumplimiento de las competencias específicas y objetivos formativos, así 
como indicación de sus planes de mejora. 
3) Grado de cumplimiento y adecuada secuenciación de la impartición de los contenidos 
teóricos y prácticos y sus planteamientos de mejora. 
4) Grado de cumplimiento del plan de aprendizaje, teniendo en consideración el tipo de 
actividad docente, la metodología de enseñanza-aprendizaje aplicada y el tiempo de 
dedicación por el alumno contabilizado en horas presenciales y no presenciales, y 
posibilidades de respectivas mejoras. 
5) Grado de cumplimiento del sistema general de evaluación y de los instrumentos y 
criterios de evaluación, así como ideas de mejora. 
6) Grado de rendimiento docente en las evaluaciones continuas y finales y acciones de 
mejora. 
7) Resultados de la acción docente en tutorías individuales y grupales y posible mejora. 
Un hecho a tener en cuenta es que las asignaturas de BIOL y AHSV fueron impartidas 
y evaluadas en el primer semestre, mientras que la de FSVH, al estar en el segundo 
semestre del plan de estudios, aún no ha completado su docencia y por tanto no 
disponemos de toda la información necesaria para el análisis comparativo completo. 
 
2.2.1. Grado de precisión y adecuado enfoque del contexto de la asignatura y plan de mejora. 
En el apartado de los datos generales de la guía docente, el profesor/a sólo ha de 
cumplimentar la información referente al contexto de la asignatura dentro del plan de 
estudios. Debe ofrecer una definición concisa y clara de la misma, así como su relación 
con otras materias de la titulación. En las 3 guías analizadas, las respectivas disciplinas de 
BIOL, AHSV y FSVH aparecen bien precisadas y contextualizadas. Además se destaca la 
importancia y trascendencia de las mismas por el hecho de ser asignaturas fundamentales 
integrantes del módulo de formación básica del plan de estudios. 
 
2.2.2. Grado de cumplimiento de las competencias específicas y objetivos formativos, así 
como indicación de sus planes de mejora. 
Si se tiene en cuenta el grado de cumplimiento de las competencias específicas y 
objetivos formativos mediante verificación respecto de los contenidos desarrollados en los 
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respectivos programas, en todas las asignaturas el análisis ha sido favorable. Sin embargo, si 
el grado de cumplimiento de dichas competencias y objetivos se valora en función de los 
resultados académicos, como se verá más adelante (apartado 2.2.6. y tabla 2), hay ciertas 
discrepancias en los resultados de las calificaciones obtenidas en las asignaturas impartidas en 
el primer cuatrimestre. 
De las reflexiones realizadas por el profesorado sobre cuáles son las competencias 
específicas que deben aparecer en este apartado de la guía se deduce que se pueden dar 
múltiples interpretaciones. En todas las guías aparecen de forma estandarizada las 
competencias específicas básicas y los objetivos formativos, ya que son datos proporcionados 
por la Universidad, extraídos de las fichas del plan de estudios. Sin embargo, al utilizar la 
aplicación informática a través de CV, existe la posibilidad de añadir una serie de objetivos 
específicos aportados por el profesorado. Por el momento, éstos sólo aparecen en BIOL, por 
lo que se adopta el criterio de cumplimentar también esta apartado en las otras dos guías. 
 
2.2.3. Grado de cumplimiento y adecuada secuenciación de la impartición de los contenidos 
teóricos y prácticos y sus planteamientos de mejora. 
La forma de secuenciación e integración de los contenidos teóricos y prácticos que 
aparecen en la guía de la asignatura FSVH es la más adecuada y mejor detallada, con una 
estructura por bloques temáticos e indicación de las correspondientes competencias 
específicas relacionadas y horas de dedicación por cada tipo de actividad docente. Aunque en 
la guía de AHSV también se presentan los bloques temáticos con los detalles de las 
respectivas competencias y horas asignadas a cada tema, éstos aparecen organizados 
separadamente según los distintos tipos de actividades docentes, por lo que el grado de 
secuenciación e integración no queda suficientemente evidenciado. En la guía de BIOL, los 
contenidos los temas teóricos y prácticos se desarrollan muy exhaustivamente, pero sin 
indicación del tiempo dedicado ni la verificación con las competencias específicas 
correspondientes. Se plantea como mejora el adoptar el criterio empleado en FSVH. 
Se valora muy favorablemente el grado de coordinación e integración entre los 
contenidos de cada una de las asignaturas. La experiencia en disciplinas del área de ciencias 
de la salud del equipo docente más veterano pone de manifiesto la histórica integración de 





2.2.4. Grado de cumplimiento del plan de aprendizaje, teniendo en consideración el tipo de 
actividad docente, la metodología de enseñanza-aprendizaje aplicada y el tiempo de 
dedicación por el alumno contabilizado en horas presenciales y no presenciales, y 
posibilidades de respectivas mejoras. 
El esfuerzo realizado por el equipo gestor de la Facultad Ciencias para tratar de 
compatibilizar los horarios de las distintas actividades docentes de todas las asignaturas de 
primer curso de Óptica y Optometría queda reflejado muy positivamente en el éxito del grado 
de cumplimiento del plan de aprendizaje, sobre todo en las horas de docencia presencial. Sin 
embargo, las previsiones de tiempos de docencia no presencial no parecen haber sido 
suficientemente asimiladas por los estudiantes, que en muchas ocasiones han descuidado su 
dedicación al estudio individual y autoaprendizaje. Quizás esta falta de experiencia para la 
autogestión del tiempo de estudio sea motivo de fracaso académico de los alumnos. 
Las metodologías de enseñanza-aprendizaje aplicadas han sido muy comentadas entre 
los profesores/as, sobre todo entre los más noveles, que mostraron interés por aquellas que les 
resultaron menos conocidas. Para algunas de ellas, como las técnicas de aprendizaje basado en 
problemas, el que los grupos de alumnos fueran numerosos ha supuesto una dificultad, 
planteándose su posible eliminación para próximos cursos y siempre que se mantengan dichas 
circunstancias de masificación en las aulas. 
 
2.2.5. Grado de cumplimiento del sistema general de evaluación y de los instrumentos y 
criterios de evaluación, así como ideas de mejora. 
En las dos asignaturas impartidas en el primer semestre se ha cumplido íntegramente 
el sistema de evaluación. Aunque se han aplicado la gran mayoría de los instrumentos de 
evaluación previstos para pruebas continuas y finales, el profesorado se cuestiona que puedan 
resultar excesivas si se considera el número total de pruebas a las que se ven sometidos los 
estudiantes. A veces los criterios de evaluación tan dispares entre unas asignaturas y otras 
resultan tediosos de asimilar para los alumnos, lo que les genera ansiedad y ello motiva dudas 






2.2.6. Grado de rendimiento docente en las evaluaciones continuas y acciones de mejora. 
De acuerdo al grado de consecución de los aprendizajes propuestos en las 
competencias y objetivos, los resultados del rendimiento docente son más satisfactorios en la 
asignatura de AHSV que en la de BIOL del grado de Óptica y Optometría por la Universidad 
de Alicante (Tabla 2). A pesar de que ambas materias tienen un alto grado de integración en 
los contenidos de aspectos morfológicos, al parecer, existen otros temas que requieren de 
unos conocimientos previos generales de Biología de los que carecen algunos alumnos. Se 
plantea como plan de mejora proporcionar unos contenidos complementarios como 
prerrequisitos para alcanzar las competencias y objetivos de la asignatura de Biología. 
Por el momento, no se disponen de los datos referentes a la asignatura de FSVH 
porque aún no ha completado su docencia. No obstante, según apreciaciones de los resultados 
de evaluación continua, los alumnos han ido mejorando ligeramente sus resultados a medida 
que avanza el programa docente. 
 
Tabla 2. Resultados del rendimiento docente de las asignaturas de “Anatomía humana y del 
sistema visual” y “Biología” del grado de Óptica y Optometría por la Universidad de 
Alicante. 
PARÁMETROS DE RENDIMIENTO 
DOCENTE 
ANATOMÍA HUMANA Y 
DEL SISTEMA VISUAL 
BIOLOGÍA 
nº de alumnos matriculados en la asignatura 65 64 
nº de alumnos que han realizado el examen 
final 
62 (95,4 %) 55 (85,9 %) 
nº de alumnos que han superado la 
asignatura 
48 (73,8 %) 21 (32,8 %) 
nº de alumnos que han superado la 
evaluación continua, pero no la asignatura 
10 (15,4 %) 6 (9,4 %) 
 
2.2.7. Resultados de la acción docente en tutorías individuales y grupales y posible mejora. 
En cuanto a la acción docente en tutorías, la mayoría se realizaron a través de CV en 
las tres asignaturas. Las cuestiones planteadas solían tratar de dudas relativas a la 
organización docente. Las tutorías presenciales se concentraron en las fechas previas y 
posteriores al examen final escrito, principalmente con motivo de revisiones de las 
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calificaciones obtenidas. En general, las horas de tutorías grupales previstas en la 
programación docente fueron dedicadas a la consecución de competencias transversales, 
especialmente las relativas al uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
(búsquedas bibliográficas, técnicas de preparación y presentación de trabajos monográficos 
realizados en grupos, etc.). 
 
3. CONCLUSIONES 
En el presente estudio se han analizado y establecido parámetros que permiten valorar 
el grado de cumplimiento, coordinación e integración de los distintos apartados de las guías 
docentes de las asignaturas de ciencias de la salud de BIOL, AHSV y FSVH, por lo que se 
concluye que: 
1) Las 3 asignaturas aparecen adecuadamente definidas y contextualizadas en sus 
respectivas guías. 
2) El análisis de verificación de las competencias específicas y objetivos formativos ha 
sido favorable en relación a los contenidos de los programas, aunque es preciso que se 
completen las competencias específicas aportadas por el profesor/a en las guías en las 
que éstas faltan. 
3) La secuenciación e integración de los contenidos teóricos y prácticos que aparecen en 
la guía de la asignatura FSVH es la más adecuada y mejor detallada, con una 
estructura por bloques temáticos e indicación de las correspondientes competencias 
específicas relacionadas y horas de dedicación por cada tipo de actividad docente. 
4) Se valora muy favorablemente el grado de coordinación e integración entre los 
contenidos de cada una de las asignaturas. La experiencia en disciplinas del área de 
ciencias de la salud del equipo docente más veterano pone de manifiesto la histórica 
integración de conocimientos morfológicos, tanto microscópicos como 
macroscópicos, con los fisiológicos, y viceversa. 
5) La buena gestión para el establecimiento de los horarios por el centro se traduce en un 
éxito del cumplimiento del plan de aprendizaje, sobre todo en las horas de docencia 
presencial. Por el contrario, se apunta que la falta de experiencia para la autogestión 
del tiempo de estudio no presencial sea motivo de fracaso académico de los alumnos. 
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6) Algunas metodologías de enseñanza-aprendizaje aplicadas en grupos de alumnos 
numerosos ha supuesto una dificultad, planteándose su posible eliminación para 
próximos cursos y si se mantienen dichas circunstancias de masificación en las aulas. 
7) Aunque se han aplicado la gran mayoría de los instrumentos de evaluación previstos 
para pruebas continuas y finales, se cuestiona que puedan resultar excesivas y con 
criterios de evaluación dispares, y tediosos de asimilar para los alumnos. 
8) Los resultados del rendimiento docente son más satisfactorios en la asignatura de 
AHSV que en la de BIOL, a pesar de que ambas materias tienen un alto grado de 
integración en los contenidos de aspectos morfológicos. Se plantea como plan de 
mejora proporcionar unos contenidos complementarios como prerrequisitos para 
alcanzar las competencias y objetivos de la asignatura de Biología. 
9) En las tres asignaturas, la mayoría de tutorías se realizaron a través de CV para tratar 
de dudas relativas a la organización docente y en las tutorías presenciales se revisaron 
las calificaciones obtenidas. En las tutorías grupales se fomentó el uso de las de las 
tecnologías de la información y la comunicación. 
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Elaboración de Guías docentes para asignaturas del área de Nutrición y 
Bromatología en el Grado en Nutrición Humana y Dietética 
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A. Carrasco Abad; J.E. Sirvent Belando; J. Aguilar García; A. Jiménez Migallón; J. Mora Pastor; 
M.S. Prats Moya; G. Grindlay Lledó; J.C. Sánchez Melero. 
 
Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología 





En la presente comunicación se describe el proceso seguido para la elaboración de las guías docentes de las 
asignaturas del área de Nutrición y Bromatología, que se comenzarán a impartir el curso 2011-2012 en el título 
de Grado en Nutrición Humana y Dietética. Estas asignaturas son Bromatología Descriptiva, Fundamentos de la 
Nutrición y la Dietética, Riesgos Químicos de los Alimentos, Ciencia y Tecnología Culinaria y Tecnología de 
los Alimentos. Algunas de las citadas asignaturas se venían impartiendo en la Diplomatura en Nutrición Humana 
y Dietética mientras que otras han aparecido fruto de la unión de asignaturas anteriores y otras han sufrido 
cambios de contenidos importantes. En todos los casos, la elaboración de las guías docentes ha obligado a que el 
profesorado trabajara de forma coordinada los contenidos de las distintas disciplinas, y a planificar de forma 
detallada las distintas actividades formativas planteadas.  
 




En el marco de la creación y desarrollo de un Espacio Europeo de Educación Superior, 
avalado por la firma de la Declaración de Bolonia, se plantea el CRÉDITO EUROPEO DE 
TRANSFERENCIA DE CRÉDITOS (ECTS o European Credit Transfer  System) como 
punto de referencia para la colaboración entre universidades europeas. La adopción del 
sistema de créditos ECTS implica una reorganización conceptual del sistema educativo 
español para adaptarse a los nuevos modelos de formación centrados en el trabajo y 
aprendizaje de los estudiantes. Por tanto, uno de los aspectos más importantes a abordar es la 
elaboración de Guías Docentes de las asignaturas en ECTS. Estas Guías docentes son una 
planificación detallada de las asignaturas en la que se exprese de forma clara y coherente los 
aprendizajes de los estudiantes para superar los créditos establecidos en cada materia con 
objeto de disponer de las mayores garantías de superarlo con éxito. Esto conlleva un cambio 
en la filosofía de plantear el aprendizaje como el elemento sustantivo del diseño de la 
enseñanza. Mientras que tradicionalmente en la universidad el eje de las programaciones de 
las asignaturas se situaba sobre el contenido o conocimiento científico (selección de 
contenidos, su estructura y distribución en el programa, la bibliografía, etc...), ahora también 
es fundamental planificar y estimar el trabajo del/la estudiante alrededor de ese contenido.  En 
resumen la Guía Docente constituye una herramienta básica del Sistema Europeo de 
Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la cooperación 
europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y criterios 
comparables” según Martínez et al. (2005).  
El trabajo que aquí se presenta tiene como objetivo la elaboración de las guías 
docentes de las asignaturas en las que Departamento de Química Analítica, Nutrición y 
Bromatología de la Universidad de Alicante imparte en 2º curso en el Grado en Nutrición 
Humana y Dietética. Estas asignaturas son Bromatología Descriptiva, Fundamentos de la 
Nutrición y la Dietética, Riesgos Químicos de los Alimentos, Ciencia y Tecnología Culinaria 
y Tecnología de los Alimentos. En este sentido y, dado que el profesorado implicado en estas 
asignaturas no tiene experiencia de enseñanza en EEES se debe trabajar en grupo la 
realización de las guías docentes para poder diseñar todas aquellas actividades evaluables en 
cada una de las asignaturas en función de las competencias generales y específicas que se 
vayan a abarcar, de esta forma se puede reflexionar, opinar y ser más crítico con el material 
elaborado teniendo una visión global de las asignaturas. Otro aspecto importante a abordar es 
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tratar de evitar solapamientos de contenidos entre asignaturas que es un problema que se 
arrastra en algunas asignaturas de la Diplomatura.  
  
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Realizar las guías docentes de las asignaturas (Bromatología Descriptiva, 
Fundamentos de la Nutrición y la Dietética, Riesgos Químicos de los Alimentos, Ciencia y 
Tecnología Culinaria y Tecnología de los Alimentos) que se implantarán en 2º curso del 
Grado de Nutrición Humana y Dietética durante el curso 2011-12. Para ello se contará con 
todos los profesores implicados en una o varias asignaturas en dicho Grado con el objeto de 
consensuar criterios y, también de evitar solapamientos en los contenidos y aspectos de las 
competencias en cada una de las asignaturas tratadas.  
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Las asignaturas de las cuales es responsable el Departamento de Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología en 2º curso de Grado de Nutrición Humana y Dietética se subrayan 
en rojo en la tabla 2 y 3, así como el semestre en que deben impartirse.  
 
Tabla 2. Asignaturas de segundo curso correspondientes al tercer semestre del Grado. 








De Ciencias de 
la Nutrición , la 
Dietética y la 
Salud/ ECTS 









Higiene de los 
alimentos 
Obligatoria 9  9 
Ciencias de la 
Nutrición , la 
Dietética y la 
Salud 
Fundamentos de 
la Nutrición y la 
Dietética 




Obligatoria  7.5 7.5 






Tabla 3. Asignaturas de segundo curso correspondientes al cuarto semestre del Grado. 
 























Obligatoria 6   6 
Tecnología de 
los alimentos 









los alimentos   
Obligatoria  6  6 
Gestión de la 
calidad 
Obligatoria  6  6 
Ciencias de 
la Nutrición , 
la Dietética y 
la Salud 
Alimentación 
en el ciclo vital 
Obligatoria   6 6 
   12 12 6 30 TOTAL 
 
De todas estas asignaturas, hay tres que son Ciencia y Tecnología Culinaria, 
Tecnología de los Alimentos y Bromatología Descriptiva que constituyen un modulo llamado 
Ciencias de los Alimentos. Este módulo es responsabilidad única del Departamento y, por ello 
será muy importante que en las reuniones que se mantengan se haga un reparto de qué 
competencias o parte de las competencias se evaluará en cada una de las asignaturas y de qué 
forma se realizará. Las otras asignaturas se encuentran situadas dentro de módulos en los que 
se imparte docencia en otros departamentos y, por consiguiente, habrá que ser muy cuidadoso 
en la asignación de las competencias de los módulos respectivos a estas asignaturas. Para 
poder abordar el trabajo propuesto en objetivos se constituyó una red de trabajo entre todos 
aquellos profesores del Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología que se 
ofrecieron voluntariamente a colaborar en estas tareas. Los profesores que constituyeron el 
grupo de trabajo tienen ya experiencia de impartir docencia o bien prácticas a alumnos de la 
Diplomatura de Nutrición Humana y Dietética y, por lo tanto, se sabe el perfil y formación 
previa del alumnado que se suele tener. Esta experiencia, ha sido muy útil para diseñar todas 
las actividades que formen parte de cada una de las asignaturas así como criterios de 
evaluación y otros aspectos relevantes. Los puntos de partida fueron la memoria de Grado de 
 1898 
 
Nutrición Humana y Dietética de la Universidad de Alicante y las fichas de las asignaturas de 
la UA. 
El procedimiento de trabajo, después de conocer cuáles eran los miembros del equipo 
de trabajo, fue el siguiente: 
1. Organizar una reunión sobre el mes de Octubre de 2010, para explicar cuál era el 
objetivo del trabajo, comentar cómo debían elaborarse las guías docentes basadas en 
la experiencia del curso anterior y, también distribuir asignaturas en función de los 
intereses y conocimientos mostrados por cada profesor. La reunión fue conducida por 
el profesor Salvador Maestre, responsable de la red. El reparto de profesorado entre 
las asignaturas después de esta reunión quedó como se muestra en la Tabla 1. 
 
Tabla 1. Reparto del profesorado entre las asignatura para participar en la elaboración 
de las diferentes guías docentes.  
Asignatura Participantes 
Fundamentos de 
Nutrición y Dietética 
Icíar Martín / José Enrique 
Sirvent / Javier Llopico 
Ciencia y Tecnología 
Culinaria 
Soledad Prats / Ana 
Carrasco /Juan Mora 
Bromatología Descriptiva José Aguilar / Salvador 
Maestre / Juan Mora 
Tecnología de los 
Alimentos 
Alfonso Jiménez / Juan 
Carlos Sánchez / Guillermo 
Grindlay 
Riesgos Químicos de los 
alimentos  
Salvador Maestre / Juan 
Carlos Sánchez / Guillermo 
Grindlay / Javier Llopico 
 
Resaltar que de este listado quedo momentáneamente fuera un profesor por 
encontrarse de baja maternal.  
Además de la asignación de profesorado a las asignaturas se dio un modelo de guía 
docente y, se respondió o todas aquellas dudas que fueron surgiendo en cuanto a los 
contenidos de las guías docentes. Se acordó finalmente realizar estas guías utilizando 
el modelo de guía que el curso pasado se había solicitado desde Vicerrectorado de 
Ordenación Académica para colgar en el Campus Virtual y hacer accesible esa 




2. Después de la primera reunión cada subgrupo de trabajo mantuvo diversas reuniones 
para que partiendo de las competencias generales y específicas que figuran en la ficha 
de la UA de cada asignatura pudiera irse elaborando el primer borrador de guía 
docente.  
3. A mediados del mes de abril se realizó una nueva reunión una vez presentados al 
coordinador de la red los borradores de guías docentes. En esta reunión se 
comentaron algunos de los problemas que hasta la fecha habían surgido: 
a. Solapamientos de competencias y actividades entre asignaturas. Se acordó 
tomar las siguientes medidas al respecto: 
i. Revisar las guías de asignaturas del Departamento para detectar 
solapamiento de contenidos y/o actividades y tratar de solucionar estos 
solapamientos. 
ii. Revisar las guías de asignaturas de otros departamentos (sobre todo las 
que se suponen que los alumnos han cursado antes que la asignatura del 
Departamento en cuestión) para detectar solapamiento de contenidos 
y/o actividades y tratar de solucionar estos solapamientos. 
iii. Tener en mente que contenidos y/o actividades se pueden realizar en 
asignaturas del futuro Máster en Ciencias de los Alimentos. 
b. Competencias de materia y las de asignaturas que constituyen esta materia. 
i. Referente a las competencias de cada asignatura se decidió que en la 
guía de cada asignatura sólo debían introducirse aquellas competencias 
que fueran a tratarse en la asignatura y que aparezcan en la ficha de la 
materia y que van a ser trabajadas en la asignatura en cuestión, no todas 
las de la materia. Recordar que no se pueden fragmentar las 
competencias. 
c. Contenidos de las asignaturas. 
i. conviene esquematizar la relación de contenidos de cada tema (aunque 
no precisar cuánto tiempo se le va a dedicar a cada apartado) ya que 
esto puede variar según la situación.  
En relación con los solapamientos entre competencias de asignaturas se elaboró una 
tabla con posibles solapamientos entre asignaturas basados en los datos que figuran en la 
Memoria de Grado (Tabla 4).  
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Tabla 4. Posibles solapamientos entre asignaturas según los contenidos y competencias  
 
Asignatura del Departamento. Otras asignaturas con posibles 
problemas de solapamientos. 
-Fundamentos de la Nutrición y la 
Dietética. 
-Cineantropometría y composición 
corporal. 
-Alimentación en el ciclo vital. 
-Bromatología descriptiva. 




-Bromatología Descriptiva. -Ciencia y Tecnología Culinaria 
-Riesgos Químicos y Biológicos de los 
Alimentos. 
-Fármacos naturales y fitoterapia. 
-Tecnología de los Alimentos. 
-Control Químico de la Calidad de los 
Alimentos. 
-Nutrición comunitaria (etiquetado 
nutricional). 
-Desarrollo de nuevos alimentos. 
-Ciencia y Tecnología Culinaria. -Bromatología descriptiva 
-Tecnología de los Alimentos. 
-Gastronomía, tradiciones culinarias y 
salud. 
-Desarrollo de nuevos productos 
alimentarios. 
-Riesgos Químicos y Biológicos de los 
Alimentos (la parte de Riesgos 
Químicos). 
-Bromatología descriptiva 
-Tecnología de los Alimentos. 
-Fármacos naturales y fitoterapia. 
-Ciencia y Tecnología Culinaria. 
-Tecnología de los Alimentos -Ciencia y Tecnología Culinaria 
-Bromatología descriptiva. 
-Desarrollo de nuevos productos 
alimentarios 




-Tecnología de los Alimentos. 
-Desarrollo de nuevos productos 
alimentarios. 
-Ciencia y Tecnología Culinaria 
-Gestión de la calidad. 
 
d. Completar los apartados de metodología docente y cronograma en los casos en 




e. Recordar que las horas de exámenes finales no computan, a efectos prácticos, 
dentro de las actividades presenciales).  
f. Criterios de evaluación. Uno de los puntos más dificultosos es el cambio de 
mentalidad para evaluar las asignaturas en base a las competencias. En este 
sentido muchos profesores presentan muchas dudas en relación a cómo abordar 
este asunto. En este sentido algunos de los miembros de la red han realizado 
cursos del ICE en cuanto a técnicas y criterios de evaluación y dan algunas 
ideas al respecto. También se realizan algunas búsquedas bibliográficas que 
ayuden a enfocar el asunto.  
 
Es bastante frecuente en las Universidades evaluar un conjunto de habilidades, 
capacidades y conocimientos de los estudiantes de forma muy limitada. Generalmente se 
parte de una amplia lista de objetivos de aprendizaje, muchos de los cuales están poco 
relacionados con lo que se evalúa en la práctica. Así les damos las mismas actividades para 
que las hagan  una y otra vez, anteponiendo el conocimiento teórico a las habilidades 
prácticas. Obviamente, se necesita alcanzar un equilibrio entre estos extremos que sea 
adecuado al contexto del currículum, pero a menudo, las escalas fallan. Cuando se habla de 
evaluación normalmente se habla de evaluación formativa y también sumativa. Estas formas 
de evaluación no son opuestas sino completarías. Así mientras la evaluación formativa se 
caracteriza por ser continua, la evaluación sumativa tiende a ser un punto final, numérico y 
que encierra juicios evaluativos. Se deben utilizar ambos, la formativa sobre todo al principio 
del proceso de aprendizaje y la sumativa puede ser muy útil al final del proceso de 
aprendizaje para tener una idea de cuales han sido las metas superadas. En este sentido, se 
recomienda a los responsables de las diferentes asignaturas a utilizar estas dos formas de 
evaluación. También se hace necesario reflexionar sobre qué evaluamos, cuando lo evaluamos 
y quién lo evalúa. En este sentido, algunas de las actividades que se programen en la 
asignatura podrán ser autoevaluadas por el propio alumno y en otros casos evaluadas por los 
compañeros. Se consensua que los criterios que se utilizarán en las asignaturas podrán ser 






Tabla 5. Posibles herramientas para la evaluación de las asignaturas. 










• Realización pruebas 
parciales a lo largo del 
curso para evaluar la 
progresión del alumno y 
que este pueda corregir 
errores.  
• Realización de un 
ejercicio de 
autoevaluación tipo test 
al finalizar cada tema o 
bloque temático. 
• Realización de un 
ejercicio escrito al 
finalizar algunas de las 
actividades. 




Exposiciones orales • Presentación de 
trabajos en clase y 
evaluación por parte 
de los compañeros.  
Asistencia teoría/prácticas En aquellas actividades en 
las que sea obligatorio. 
Portafolios o cuaderno de 
prácticas 
Cuaderno, donde el alumno 
adjuntará trabajos que se le 
soliciten como lecturas de 
artículos, informes de 
prácticas, etc. 
Otras Actividades de prácticas de 
problemas 
Prueba final Examen final de la 




3.1 Problemas encontrados 




• Dificultad de encontrar tiempo para realizar las reuniones que debían realizarse 
debido a la sobrecarga de trabajo que tienen en la actualidad los profesores del 
área de Nutrición y Bromatología. Otra causa viene dada porque en esta área 
sólo hay dos profesores en plantilla a tiempo completo, el resto, hasta 8 son 
profesores asociados con una carga docente muy elevada lo que condiciona 
enormemente su disponibilidad horaria para realizar actividades adicionales a 
las que impone su carga docente.  
• También ha influido y influirá en el futuro las dificultades económicas por las 
que atraviesa nuestro país en estos momentos ya que esto ha provocado una 
reducción en las actividades previstas para los Grados, como tutorías grupales, 
prácticas de problemas ya que implementar los Grados tal como se habían 
aprobado por la ANECA traía consigo unas necesidades de contratación de 
nuevo personal docente. Aspecto este último no por el momento no va a poder 
abordarse.  
• Finalmente, la adaptación al EEES trae consigo un cambio muy importante en 
la forma de plantear las asignaturas. Este cambio somos conscientes que va a 
costar y, seguramente habrá que hacer diversos reajustes en las asignaturas 
durante los primeros años de implementación de las mismas.  
 
3.2 Conclusiones  
De todas las reuniones mantenidas con los profesores y de las Guías docentes 
elaboradas se puede concluir que la aplicación de las nuevas herramientas docentes dentro del 
proceso enseñanza-aprendizaje de la Química en el Grado de Nutrición y Dietética Humana 
requiere una implicación profunda por parte de todos los protagonistas de dicho proceso, tanto 
el profesorado como el estudiante en la medida en que este deberá ser más responsable de su 
proceso de aprendizaje, desarrollando más capacidades que las meramente cognitivas, como 
las deductivas y analíticas de gran importancia en las Ciencias Experimentales. De esta forma, 
creemos que la redacción de las guías docentes de las asignaturas permitirá tener una 
implicación más activa por parte de todos los profesores en la implementación de la misma y, 
en el diseño de los materiales docentes necesarios para poder impartir estas asignaturas.  
Particularmente, la propia elaboración de la guía docente ha permitido: 
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• correlacionar objetivos y contenidos de la asignatura, identificando la 
posible reiteración de los segundos respecto de los primeros, o la falta de objetivos a 
cubrir en temas concretos.  
• un reparto más adecuado de la carga horaria entre los distintos temas de 
cada asignatura así como de la distribución de actividades presenciales y no 
presenciales, adecuándola en mayor medida a las propias necesidades, bagaje de 
conocimientos previos y capacidades de cada alumno. 
• tener en cuenta algunas criticas pronunciadas por alumnos de la 
Diplomatura de Nutrición Humana y Dietética y, así tratar de evitarlas.  
• un diseño más adecuado de las formas de evaluación de las distintas 
competencias que el alumno debe adquirir, por cuanto este documento permite 
disponer de una perspectiva global de la asignatura y un acercamiento detallado y 
completo de cada apartado de la misma. 
Finalmente, comentar que el siguiente aspecto que se pretende abordar en este grupo 
de trabajo es la elaboración de materiales docentes de forma que estos cuando estén pulidos 
puedan llegar a ser públicos en forma de libros.  
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El próximo curso 2011-12 se pondrá en marcha el segundo curso del Grado en Química. La experiencia 
adquirida durante la implementación del primer curso de dicho Grado ha puesto de manifiesto la necesidad 
de que exista un proceso de coordinación entre los profesores de las diferentes asignaturas con el fin de que 
se asegure la consecución de las competencias previstas. Debido a ello, se creó en la Facultad de Ciencias de 
la Universidad de Alicante una red de investigación en docencia universitaria que ha estado trabajando en 
este objetivo. Dicha red está constituida por el Vicedecano de la titulación, el profesor coordinador de cada 
una de las asignaturas, una alumna y un representante del personal de administración y servicios. En esta 
comunicación se presentarán los resultados del trabajo de investigación realizado, que ha conducido a la 
elaboración de las guías docentes de las asignaturas, una planificación de las actividades a realizar para que 
los alumnos adquieran las competencias transversales y la preparación de un cronograma de actividades de 
evaluación y otro de prácticas de laboratorio, de manera que la carga del alumnado se encuentre distribuida 
de forma razonable a lo largo de todo el curso académico. 
 



















En el curso 2011-12 se implementará el segundo curso de los nuevos grados. En 
base a las conclusiones obtenidas de la puesta en marcha del primer curso del Grado en 
Química, que han revelado la necesidad de coordinar las distintas actividades realizadas 
por el alumno para alcanzar las competencias establecidas en el título, en noviembre de 
2010 se constituyó una red con el objetivo general de coordinar las distintas actividades 
formativas, así como las de evaluación a realizar por los alumnos del segundo curso del 
Grado en Química para que queden distribuidas adecuadamente durante cada uno de los 
dos semestres del curso. En la red han participado los coordinadores de las ocho 
asignaturas del segundo curso [que son: i) primer semestre: “Química Analítica”, “Química 
Inorgánica”, “Química Orgánica” y “Termodinámica Química”, y ii) segundo semestre: 
“Estereoquímica Orgánica”, “Quimiometría y Análisis Instrumental”, “Química Cuántica y 
Espectroscopia” y “Sólidos Inorgánicos”], así como el Vicedecano de Química, una 
alumna y un representante del PAS del Decanato de la Facultad de Ciencias. En el caso 
particular de los grados de Ciencias, con notable contenido experimental y distintos tipos 
de clases (seminarios, ordenadores, problemas, etc.) es fundamental que la distribución de 
las actividades y, especialmente, el trabajo a desarrollar por el alumno esté muy bien 
coordinado entre las distintas asignaturas para que, por una parte, se asegure la 
consecución de las competencias previstas y, por otra, se evite la existencia de períodos en 
los que se concentren actividades, entrega de trabajos, etc.  
 
2. OBJETIVOS 
Los objetivos de esta red docente, establecidos en la primera reunión de los 
componentes de la misma, fueron los siguientes:  
• Elaboración de las guías docentes de las asignaturas. 
• Establecer pautas para el desarrollo de las competencias transversales. 
• Coordinación de las actividades a realizar por los alumnos (entrega de trabajos, 
problemas, ejercicios, resúmenes, informes de prácticas, etc.) y elaboración de un 
cronograma de actividades.  
• Establecimiento y coordinación de las actividades de evaluación. 
• Elaboración de una propuesta de horario.  




3. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
El método de trabajo utilizado en la red para cubrir los objetivos indicados en el 
punto anterior ha consistido en una combinación de reuniones de la red y trabajo particular 
de los profesores involucrados. Las reuniones se han realizado de forma periódica y 
frecuente (aproximadamente cada mes). A continuación se indican las actividades 
desarrolladas durante el trabajo de la red:  
* Elaboración de la guía docente de cada asignatura.  
Tomando como punto de partida la ficha de cada asignatura, se han diseñado las guías 
docentes de las mismas. 
* Establecimiento de las pautas para el desarrollo de las competencias transversales.  
Tras la discusión de las ventajas e inconvenientes de las distintas formas de abordar el 
desarrollo de las competencias transversales, esto es, mediante la puesta en marcha de un 
proyecto común que englobe a todas las asignaturas o bien distribución del desarrollo de 
las competencias transversales entre las distintas asignaturas, se acordó adoptar la segunda 
posibilidad.  
* Descripción del tipo de actividades a desarrollar en cada asignatura. 
De acuerdo con los tipos de clases (teóricas, prácticas de laboratorio, prácticas de 
ordenadores, seminarios, tutorías, etc.) se han establecidos los tipos de actividades a 
realizar en cada asignatura. Entre las actividades a desarrollar se incluyen: elaboración de 
trabajos monográficos para su presentación oral, creación de wikis, realización de mapas 
conceptuales, elaboración de trabajos monográficos basados en artículos en inglés, 
realización de trabajos monográficos, utilización de los links de la American Chemical 
Society, realización de trabajos de revisión bibliográfica, prácticas de laboratorio, 
seminarios de resolución de problemas, etc. 
* Coordinación de las actividades propuestas por semestres.  
Se ha coordinado la distribución semanal de las actividades propuestas para las distintas 
asignaturas de cada uno de los dos semestres del curso y se ha elaborado un cronograma de 
actividades. 
* Establecimiento y coordinación de las actividades de evaluación. 
Se han establecido y coordinado las actividades a realizar para la evaluación del alumnado.  
* Elaboración de una propuesta de horario.  
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Se ha reflejado la coordinación de las actividades y de la evaluación en una propuesta de 
horario. 
* Diseño de actividades/materiales para el trabajo no presencial de los alumnos.  
En relación con los tipos de actividades propuestas, se ha diseñado el trabajo a realizar por 
el alumno en las horas no presenciales y los instrumentos y criterios para su evaluación.  
 
4. RESULTADOS. 
A continuación se detalla, en primer lugar, el plan de aprendizaje y las actividades y 
criterios de evaluación establecidos para las ocho asignaturas que se impartirán en el 
segundo curso del grado en Química para, después, presentar el cronograma de 
distribución de actividades formativas (prácticas de laboratorio, de ordenador, etc..) y de 
evaluación. 
 
4.1. Plan de aprendizaje y actividades de evaluación de las asignaturas.  
i) Química Orgánica.  









Clase expositiva usando 
medios audiovisuales y 
resolución de dudas, 





Talleres y prácticas de 
laboratorio donde se 
abordará la ejecución de 
prácticas experimentales 
relacionadas con los 






problemas tipo de cada 
bloque de la asignatura en 
pequeños grupos y puesta en 
común de las soluciones. 
Control sobre el contenido 
trabajado en cada sesión. 
6 9 








INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 






y cuaderno de 
prácticas 
Observación de la actitud del alumno 
respecto al trabajo en el laboratorio: 
adquisición de habilidades experimentales, 
cumplimiento de las normas de seguridad e 
higiene en el laboratorio, comportamiento 
individual en el laboratorio, valoración de 
los resultados obtenidos y resolución de 
preguntas breves sobre las prácticas. 
Entrega y valoración de los cuadernos de 







Tests de evaluación (a ser posible 
realizado a través del CV o Moodle de la 
UA): Se propondrá al alumno la 
realización de cuestiones tipo test al 





activa del alumno 
en clase 
Resolución de problemas en pizarra por 





Resolución de cuestiones en grupo 
planteadas por el profesor o los alumnos y 
autocorrección de las mismas en las 
tutorías grupales y, en su caso, resolución 
y entrega de cuestiones breves relativas al 
bloque temático tratado, al finalizar la 




Prueba final Examen final escrito: constará de 
cuestiones breves de carácter teórico-
práctico que abarcará todo el contenido del 
programa teórico y práctico de la 
asignatura 
50 
TOTAL   100 
 
ii) Química Inorgánica. 









Clases prácticas de laboratorio 





Clases de resolución de 
problemas en la que los 




Participación activa del alumno 
mediante la presentación de 




de videos relacionados con la 
Química Inorgánica Industrial. 
 
CLASE TEÓRICA Clases expositivas en las que se 
fomenta la participación del 
alumno. Se usan métodos 
audiovisuales 
57 81 
TOTAL 90 135 
 
Para la evaluación del grado de cumplimiento de los objetivos formativos, se 
realizará una evaluación continuada durante las distintas actividades realizadas por el 
alumno y, además, una serie de controles periódicos sobre los contenidos teóricos y 
prácticos de la asignatura. Finalmente, con el objetivo de determinar los resultados de 
aprendizaje que el alumno ha adquirido, se realizará un examen final. La contribución de 
cada criterio de evaluación a la calificación final que se propone es:   
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 





Observación de la actitud del alumno 
respecto al trabajo en el laboratorio: 
adquisición de habilidades 
experimentales, cumplimiento de las 
normas de seguridad, comportamiento 
individual, valoración de los resultados 
obtenidos y resolución de preguntas 
breves sobre las prácticas.  







Se realizarán tres controles (dos sobre 
los elementos de los bloques s y p y 






Entrega periódica de cuestiones y 






ción del profesor 
Participación en tutorías grupales 





Prueba final Examen final escrito que abarca todo el 
contenido del programa teórico y 
práctico de la asignatura. 
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iii) Termodinámica Química.  
Para la evaluación de la asignatura se tendrá en cuenta el examen final, los 
problemas entregados, las cuestiones planteadas en clase o en campus virtual, el trabajo en 
el laboratorio y los informes del mismo. 
* Examen Final (50%). Para que el examen final pueda promediar con el resto de 
actividades se necesitará como mínimo una nota de 4,5. 
* Controles (10%) y problemas (20%): los problemas para resolver y entregar se 
proporcionarán al alumno a través del campus virtual con suficiente antelación, indicando 
la fecha límite de entrega. Los controles se realizarán 2 días (aprox.) después de haber 
acabado el último tema de ese control. La entrega de problemas será a los 10 días (aprox.) 
y siempre el primer día de la semana de clase. En la calificación de los controles y 
problemas, la valoración de cada problema o pregunta será de un punto y la nota de esa 
parte será la suma de todos los problemas o cuestiones bien resueltos a lo largo del curso 
dividido entre el número total y normalizado a 10. Si el promedio ponderado de estas 2 
partes (un tercio para las cuestiones y dos tercios para los problemas) es inferior a la nota 
final del examen, se considerará que la nota de cada una de estas partes es igual a la del 
examen final. 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 
TIPO DESCRIPCIÓN CRITERIO PONDERACIÓN 
EVALUACIÓN 
CONTINUA 
Controles Los controles constarán de 
preguntas de respuesta corta o 
tipo test y se realizarán bien en 
horas de clase, bien mediante 
herramientas informáticas. Se 







El 10% de la nota vendrá de la 
correcta realización de las 
prácticas mediante la entrega de 
los resultados y cálculos 
realizados y el otro 10% será del 




Problemas Habrá 7 entregas de problemas, 




Examen final Constará de preguntas y 






iv) Química Analítica.  
Se realizarán las siguientes actividades: A1: Trabajo química cotidiana, A2: 
Entrega problemas (cuatro entregas), A3: Entrega trabajo sobre seguimiento 
potenciométrico de las valoraciones, A4: Control. La adquisición de competencias se 
evaluará a través de un sistema de evaluación continua (100% de la calificación). En la 
evaluación de competencias se ponderará de forma proporcional los distintos tipos de 
actividades formativas programadas, tal como puede observarse en la siguiente tabla. 
 
Contenidos Contribución a la calificación final 
Pruebas teóricas objetivas y resolución de 
problemas 
50% 
Prácticas de laboratorio* 
Informes 15% 
Pruebas objetivas 15% 
Actividades no presenciales 
Realización de trabajos 15% 
Autoevaluación al finalizar cada bloque temático 5% 
*La asistencia de al menos el 80% de las actividades formativas presenciales relativas a 
esta actividad será obligatoria. 
 
v) Química Cuántica y espectroscopia. 













Uso de una metodología 
investigativa orientada a la 





Participación activa del alumno 
mediante la resolución de 




propios alumnos o por el 
profesor  
 
CLASE TEÓRICA Clases expositivas en las que se 
fomenta la participación del 
alumno. Se usan métodos 
audiovisuales 
63 94,5 
TOTAL 90 135 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 





Participación activa en las 
actividades presenciales (tutorías 







Informe individual de prácticas 
con las observaciones y 
resultados más relevantes 




Prácticas Seguimiento de la actividad 
realizada en cada sesión de 
prácticas, tanto de ordenador 






Evaluación de los ejercicios 
realizados in situ y/o durante las 




Examen final Realización de un ejercicio 





vi) Quimiometría y Análisis Instrumental. 





Clases expositivas 48 72 
Seminarios 10 15 
Tutorías grupales 4 6 
Prácticas de laboratorio 24 18 
Actividades de evaluación 4 24 
 90 135 
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INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
 
Contenidos Contribución al 
cálculo de la 
calificación final 
Nota mínima para 
promediar 
Pruebas teóricas 
Quimiometría 10% 3.0 
Métodos Espectroscópicos 30% 3.0 
Métodos Electroanalíticos 30% 3.0 
Prácticas de laboratorio 20% 5.0 
Trabajo bibliográfico 10% 3.0 
 
 
vii) Sólidos Inorgánicos. 












CLASE TEÓRICA Clase expositiva, usando medios 
audiovisuales, e interactiva, fomentando la 
participación del alumno mediante la 
inclusión de cuestiones teóricas que cada 
alumno responderá usando un “clicker” y 





Estudio de casos prácticos de preparación y 






Mapas de Conceptos. Aprendizaje 
colaborativo. Wiki  6 21 
TUTORÍAS 
GRUPALES 
Trabajo en grupo para la resolución y 
discusión de problemas y cuestiones 
12 18 
TOTAL  60 90 
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INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN
TIPO DESCRIPCIÓN CRITERIO PONDERACIÓN 
TESTS Y MAPAS 
DE CONCEPTOS 
Pruebas teóricas 
realizadas sobre el 
contenido de cada 
tema. Resúmenes de 
los mismos en 
formato de Mapa de 
Conceptos. 
Selección de la respuesta 
adecuada entre un conjunto de 
posibilidades. 
Se valorará (resumen de la 
Rúbrica para Mapas de 
Conceptos): 
(1) calidad y cantidad de 
conceptos adecuados al tema. 
Estructura no lineal; 
(2) número,  nivel de detalle y 
calidad de las conexiones y de 
las palabras conectoras;  
(3) presentación clara y concisa 





prácticas de los 
contenidos de los 
bloques temáticos: 
(1+2), (3) y (4+5). 
Se valorará: 
(1) el planteamiento para 
resolver los ejercicios; 
(2) el modo en que se desarrolla 
su resolución; 
(3) la justificación de las 
conclusiones a las que se llega, 
en función de los principios 
básicos tratados en el programa. 
30 
ELABORACIÓN 
DE UNA WIKI 
Realización de una 
wiki de sólidos 
inorgánicos. Cada 
grupo de alumnos 
elaborará las páginas 
correspondientes a 
un sólido inorgánico 
seleccionado.  
Se valorará (resumen de la 
Rúbrica para wikis): 
(1) grado de cumplimiento de 
las pautas establecidas para la 
elaboración del trabajo; 
(2) adecuación de la bibliografía 
utilizada; 
(3) presentación, claridad de 
exposición y correcto uso del 
lenguaje científico-técnico; 
(4) capacidad de síntesis y 
expresión oral; 
(5) uso de recursos en la 
elaboración del trabajo escrito y 
la exposición. 
20 
EXAMEN FINAL Prueba final teórico-
práctica, para quién 
no haya superado los 
exámenes parciales. 
Se valorará: 
(1) la forma de plantear las 
cuestiones y los ejercicios que se 
deben resolver; 
(2) el modo en que se desarrolla 
su resolución; 
(3) la justificación de las 
conclusiones a las que se llega, 
en función de los principios 
básicos tratados en el programa  
30 
TOTAL   100 
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viii) Estereoquímica Orgánica. 










Clase expositiva usando medios 
audovisuales y resolución de dudas 
y cuestiones teóricas. 
35 50 
 Preparación de presentaciones 





Talleres y prácticas de laboratorio 
donde se abordarán de manera 
práctica (mediante la resolución de 
problemas teórico-prácticos, 
empleo de modelos moleculares y 
la ejecución de prácticas 
experimentales) los contenidos 





problemas tipo de cada bloque de 
la asignatura en pequeños grupos y 
puesta en común de las soluciones. 
Control sobre el contenido 
trabajado en cada sesión. 
6 9 
TOTAL  60 90 
 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 






Respecto al trabajo en el laboratorio: 
adquisición de habilidades 
experimentales, cumplimiento de las 
normas de seguridad, valoración de los 








Valoración de los cuadernos de 






Entrega de problemas teórico-prácticos 






Resolución de cuestiones en grupo y 




Prueba final Examen final escrito con cuestiones 
breves que abarcará todo el contenido 
del programa teórico y práctico de la 
asignatura 
50 





4.2. Cronograma de distribución de actividades formativas y de evaluación.  
Se ha elaborado un calendario para el desarrollo coordinado de las clases prácticas 
(laboratorio, ordenadores, etc.) de todas las asignaturas del segundo curso del grado en 
Química en base a las propuestas de los profesores integrantes de la red. El calendario 
propuesto es:  
S1 S2 S3
SEPTIEMBRE J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Química Orgánica
S4 S5 S6 S7
OCTUBRE L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V L
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Química Analítica T1 T1 T2 T2 T1
Termodinámica Química T2 T2 T1 T1
S8 S9 S10 S11 S12
NOVIEMBRE M X J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Química Orgánica
Química Inorgánica
Química Analítica T1 T2 T2 T1 T1 T2 T2 T1 T1
Termodinámica Química T2 T1 T2 T2 T1 T1 T2 T2
S13 S14 S15
DICIEMBRE J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Química Orgánica
Química Analítica T2 T2
Termodinámica Química T1 T1
 
S1 S2 S3 S4 S5
FEBRERO X J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29
Estereoquímica Orgánica 2 h 2 h
Sólidos Inorgánicos T1 T1
Sólidos Inorgánicos T2 T2
Química Cuántica y Espectroscopía O1 O2
S6 S7 S8 S9
MARZO J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Quimiometría y Análisis Instrumental
Estereoquímica Orgánica 2 h
Sólidos Inorgánicos T1 T1 T2 T2 T1, 2 h
Sólidos Inorgánicos T2, 2 h
Química Cuántica y Espectroscopía O3 O1 O2 O3 O1 O2 O3 O1
S10 S11
ABRIL L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V L
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Estereoquímica Orgánica 2 h
Sólidos Inorgánicos T1, 2 hT1, 2 h
Sólidos Inorgánicos T2, 2 hT2, 2 h
Química Cuántica y Espectroscopía O2 O3
S12 S13 S14 S15
MAYO M X J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X J
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Quimiometría y Análisis Instrumental
Estereoquímica Orgánica 2 h
Química Cuántica y Espectroscopía O1 O2 O1 O2 O3
Química Cuántica y Espectroscopía L2 L3
O3
L1 (estos dos grupos por la tarde o lunes 30 mañana)  
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Se ha realizado una distribución de las actividades de evaluación, entregas de 
trabajos y ejercicios, presentaciones orales etc., con la finalidad de evitar solapamientos y 
concentración de actividades. Se intentó que, como máximo, coincidieran dos 
actividadesen la misma semana y la distribución acordada ha sido:  
 
PRIMER SEMESTRE 
SEMANA ASIGNATURA ACTIVIDAD 
3 Termodinámica Química Entrega de problemas 
Química Inorgánica Tutoría (presentaciones) 
4 Química Analítica Entrega trabajo química cotidiana 
Química Inorgánica Tutoría (presentaciones) 
Termodinámica Química Control 
5 Termodinámica Química Entrega de problemas 
Química Orgánica Entrega de problemas 
6 Química Inorgánica Control 
Química Analítica Entrega de problemas 
7 Termodinámica Química Entrega de problemas 
Química Inorgánica Tutoría (presentaciones) 
Química Orgánica Cuestionario campus virtual 
8 Química Analítica Entrega trabajo sobre seguimiento 
potenciométrico de las valoraciones 
Química Analítica Entrega de problemas 
Termodinámica Química Control 
9 Termodinámica Química Entrega de problemas 
Química Inorgánica Tutoría (presentaciones) 
10 Química Orgánica Entrega de problemas 
Química Analítica Entrega de problemas 
11 Termodinámica Química Entrega de problemas 
Química Inorgánica Control 
12 Química Analítica Entrega de problemas 
Química Analítica Control 
Química Inorgánica Tutoría (presentaciones) 
Termodinámica Química Control 
13 Termodinámica Química Entrega de problemas 
Química Inorgánica Tutoría (presentaciones) 
14 Química Inorgánica Control 
Química Orgánica Entrega de problemas 
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15 Termodinámica Química Control 
Química Orgánica Cuestionario campus virtual 
Enero 2012 Termodinámica Química Entrega de problemas 
 
SEGUNDO SEMESTRE 
SEMANA ASIGNATURA ACTIVIDAD 
2 Sólidos Inorgánicos Entrega bibliografía wiki 
Química Cuántica y Espectroscopia Prueba objetiva 
3 Quimiometría y Análisis Instrumental Control 
4 Química Cuántica y Espectroscopia Prueba objetiva 
5 Sólidos Inorgánicos Entrega Mapa de conceptos 
T1,T2,T3 
Sólidos Inorgánicos Control 1 
6 Estereoquímica Orgánica Entrega de problemas 
7 Química Cuántica y Espectroscopia Prueba objetiva 
8 Quimiometría y Análisis Instrumental Control 
Sólidos Inorgánicos Entrega Mapa de conceptos 
T4, T5, T6 
9 Sólidos Inorgánicos Control 2 
10 Sólidos Inorgánicos Finalización wiki 
Química Cuántica y Espectroscopia Prueba objetiva 
11 Estereoquímica Orgánica Entrega de problemas 
Quimiometría y Análisis Instrumental Control 
12 Química Cuántica y Espectroscopia Prueba objetiva 
13 Sólidos Inorgánicos Entrega Mapa de conceptos 
T7, T8, T9, T10 
14 Quimiometría y Análisis Instrumental Control 
Estereoquímica Orgánica Entrega de problemas 
Química Cuántica y Espectroscopia Prueba objetiva 
Periodo 
exámenes 
Sólidos Inorgánicos Control 3 (junto al examen 
final) 
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Con la llegada de los nuevos planes de estudio de grado existen muchas asignaturas que 
necesitan ser replanteadas para poder adaptarse a la nueva organización de estos planes 
de estudio. En este trabajo, pretendemos desarrollar las guías docentes para las 
asignaturas relacionadas con robótica para el grado y posgrado de Informática. Al ser 
los contenidos de estas asignaturas especialmente complejos por su parte práctica, nos 
planteamos desarrollar nuevas metodologías (software de aprendizaje autónomo, apoyo 
de Moodle como herramienta de autoevaluación) orientadas a dotar al estudiante de una 
capacidad de auto aprendizaje mayor; también nos proponemos definir los contenidos 
diferenciados entre el grado y el posgrado de las nuevas asignaturas. Ya se ha puesto en 
marcha la asignatura Robots Autónomos del Máster en Tecnologías en Informática. Sin 
embargo, dicha asignatura comparte contenidos con la actual Robots Autónomos del 
plan antiguo de Ingeniería en Informática. En los nuevos títulos de grado en Ingeniería 
en Informática, aparecen claramente especificados los objetivos (competencias) a 
implementar. Por ello, planteamos la puesta en común de los contenidos y el desarrollo 
de estos para la nueva asignatura del grado. 
 





1.1 Problema.  
 Con la llegada de los nuevos planes de estudio de grado existen muchas 
asignaturas que necesitan ser replanteadas para poder adaptarse a la nueva organización 
de estos planes de estudio. En este trabajo, pretendemos desarrollar las guías docentes 
para las asignaturas relacionadas con robótica para el grado y posgrado de Informática.  
 Al ser los contenidos de estas asignaturas especialmente complejos por su parte 
práctica, nos planteamos desarrollar nuevas metodologías (software de aprendizaje 
autónomo, apoyo de Moodle como herramienta de autoevaluación) orientadas a dotar al 
estudiante de una capacidad de auto aprendizaje mayor; también nos proponemos 
definir los contenidos diferenciados entre el grado y el posgrado de las nuevas 
asignaturas. 
 Ya se ha puesto en marcha la asignatura Robots Autónomos del Máster en 
Tecnologías en Informática. Sin embargo, dicha asignatura comparte contenidos con la 
actual Robots Autónomos del plan antiguo de Ingeniería en Informática. En los nuevos 
títulos de grado en Ingeniería en Informática, aparecen claramente especificados los 
objetivos (competencias) a implementar. Por ello, planteamos la puesta en común de los 
contenidos y el desarrollo de estos para la nueva asignatura del grado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
 
2.1 Objetivos 
 Establecer unos contenidos diferenciados en las asignaturas de grado y posgrado 
relacionadas con la robótica en el grado y posgrado de Informática. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. Hemos realizado un repaso de los contenidos 
impartidos en otras Universidades. Aunque hemos revisado la mayor parte de las 
Universidades, a continuación detallamos algunos ejemplos: 
Universidad de Sevilla. Plan antiguo de Ingeniería en Informática. Optativa.  
Introducción a la Robótica.   
Morfología de robots Manipuladores.   
Programación de Robots I.   




Sensores.   
Geometría y Cinemática.   
Generación de trayectorias.   
Universidad Rey Juan Carlos. Máster Oficial en Sistemas Telemáticos e 
Informáticos.  









Personas y robots 
Universidad Politécnica de Madrid. Optativa Ingeniería en Informática.  
Robótica Móvil 
Sistemas sensoriales 
Modos de locomoción 
Arquitecturas de control 
Robótica Articulada 
Movimientos básicos en el espacio 
Cinemática de cadenas articuladas 
Soft-computing 
Control basado en lógica borrosa 
Redes de neuronas artificiales 
Técnicas evolutivas 
Universidad Miguel Hernández de Elche. Optativa en Ingeniería en Informática. 
Parte I: Robótica 
1. Morfología del robot. Actuadores y sensores. 
2. Cinemática de robots clásicos. Representación de Denavit-Hartenberg. 
3. Control cinemático. Planificación de trayectorias de un robot. 
4. Programación de robots. 
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5. Integración de robots en células fabricación. 
Parte II: Visión por Computador 
1. Sistemas de visión artificial. 
2. Imágenes digitales. 
3. Transformaciones de imágenes. 
4. Reducción del ruido. 
5. Detección de bordes. 
6. Segmentación de la imagen. 
7. Descripción y reconocimiento de imágenes. 
8. Análisis morfológico en imágenes. 
9. Compresión de imágenes. 
10. Adquisición de información tridimensional. 
11. Visión estereoscópica 
 
 En general, los contenidos de las asignaturas relacionadas con la robótica los 
podemos dividir en dos grupos: aquellos que tienen que ver con robots móviles y los 
que tienen que ver con robots articulados. A pesar de que comparten algunos 
contenidos, la mayor parte de ellos son distintos y enfocados a robots y tareas distintas. 
La mayor parte de las asignaturas también contienen algún tema especial sobre visión 
artificial.  
 
2.3. Estudios ofrecidos actualmente 
 
2.3.1 Plan de estudios antiguo 
 La asignatura optativa de “Robots autónomos” del “Departamento de Ciencia de 
la Computación e Inteligencia Artificial” se imparte dentro de los planes de estudios (a 
extinguir) de Ingeniería informática, Ingeniería técnica en informática de gestión e 
Ingeniería técnica en informática de sistemas. Con ella se pretende dar a conocer los 
distintos sensores para robots móviles existentes, la navegación y localización robótica 
y la programación de conductas. La asignatura se imparte durante el segundo 
cuatrimestre, contando con 3 créditos de carácter teórico y 3 de carácter práctico. 
 Los objetivos principales de la asignatura son los siguientes: 
 Conocer los campos de aplicación de los robots. 
 Ser capaces de aplicar las técnicas clásicas de planificación de trayectorias. 
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 Conocer los tipos de percepción del entorno de los que dispone el robot y la 
forma en que se pueden utilizar para resolver tareas. 
 Comprender la manera de aplicar las distintas técnicas de navegación. 
 Conocer las principales tareas de los robots: evitación de obstáculos, 
construcción de mapas del entorno y localización. 
 El contenido teórico de la asignatura está enfocado a la consecución de los 
objetivos anteriores y se divide en los temas siguientes:  
 Introducción a la robótica. 
 Robótica e inteligencia artificial: Componentes y capacidades de un sistema 
robótico. 
 Sistemas de coordenadas, transformaciones y localización de objetos: Modelos 
geométricos y de movimiento. Sensores. 
 Tecnologías, sensores internos: Sensores de localización, odometría. Sensores de 
rango, rejilla de ocupación. 
 Visión para robots: Evitación de obstáculos mediante información global. 
 Grafo de visibilidad, descomposición del espacio libre: Robot geométrico y con 
giro. 
 Evitación de obstáculos mediante información local: Mapas del entorno. 
 Construcción de mapas: Navegación con mapas. 
 Localización bayesiana: Aplicaciones robóticas. 
 Robocup. Personas y robots famosos. Robótica industrial: modelos y 
aplicaciones. 
 El contenido práctico se realiza utilizando la plataforma conocida como 
“Player/Stage”. 
 
2.3.2 Másteres oficiales 
 La asignatura optativa de “Robots Autónomos”, impartida dentro del “Máster 
oficial de Tecnologías de la informática” por el departamento de “Ciencia de la 
Computación e Inteligencia artificial”, tiene como objetivo formativo el diseño, 
implementación y documentación de soluciones a los problemas relacionados con la 
robótica. La asignatura se imparte en el segundo cuatrimestre y consta de 3 créditos. 
 




 Conocer de forma teórica y práctica distintas arquitecturas y frameworks de 
programación de robots móviles, como por ejemplo “Aibo” y “Player/Stage”. 
 Comprender los modelos de movimiento de un robot basados en su 
configuración y geometría. Ser capaz de modelar el movimiento de un robot en 
función de sus características geométricas y cinemáticas. Conocer las 
características geométricas y cinemáticas de robots móviles con articulaciones 
para locomoción. 
 Conocer las características básicas de los sensores 2D y 3D. Ser capaz de 
modelar el funcionamiento de estos sensores en un robot móvil moviéndose en 
un entorno. 
 Entender los modelos bayesianos probalísticos de estos sensores. Conocer, 
evaluar y diseñar algoritmos de movimiento y evitación de obstáculos que 
utilicen los datos obtenidos por estos sensores de alcance y sus modelos.  
 Comprender las posibilidades de los distintos tipos de cámaras (monocular, 
estéreo y omnidireccional) para obtener información del entorno útil para el 
comportamiento y la navegación de los robots móviles. Conocer y utilizar los 
modelos básicos de la geometría de los distintos tipos de cámaras para la 
detección de características del entorno en conductas de homing o evitación de 
obstáculos. 
 Conocer los distintos modelos de mapas de entornos y las condiciones de 
utilización de cada uno de ellos (mapas de ocupación, modelos geométricos, 
modelos topológicos, modelos mixtos métricos y topológicos, etc.). Conocer, 
evaluar y diseñar algoritmos de movimiento, navegación y exploración de robots 
móviles en distintos tipos de entornos. Conocer las versiones probabilísticas de 
estos modelos. 
 Saber los fundamentos de la localización y estimación bayesiana aplicada a 
robots y dispositivos móviles en entornos previamente conocidos. 
 Conocer y evaluar algoritmos y técnicas de construcción de distintos tipos de 
mapas del entorno; entre ellos el más importante es el SLAM con filtro de 
Kalman extendido. Entender las características y limitaciones de estas técnicas 




 Comprender las características y problemáticas asociadas a la coordinación de 
equipos de robots, utilizando como ejemplos prácticos la coordinación de 
equipos de fútbol (robocup) o de rescate (robocup rescue).  
 Comprobar el funcionamiento de las técnicas estudiadas en la asignatura 
utilizando entornos simulados y robots reales.  
 Conocer distintos ejemplos de uso y aplicación de robótica móvil (almacenaje, 
reparto, agricultura, servicios, entretenimiento, etc.). Ser capaz de idear nuevas 
aplicaciones de las técnicas vistas en la asignatura. 
 
 El contenido teórico y práctico de la asignatura se estructura de la siguiente 
forma: 
 Programación de robots móviles. Arquitecturas. Casos prácticos: “Aibo”, 
“Player/Stage”. 
 Modelos de movimiento de un robot. Pose, geometría y configuración. 
Locomoción. 
 Sensores 2D, 3D, cámaras. Modelos probabilísticos de sensores. Técnicas de 
evitación de obstáculos.  
 Modelos de mapas del entorno. Mapas de ocupación. Mapas topológicos. 
Localización bayesiana. Localización de un robot y navegación.  
 Construcción de mapas. SLAM con filtro de Kalman extendido.  
 Coordinación de equipos de robots.  
 
 Por otro lado, nos encontramos con la asignatura obligatoria de “Robótica” 
impartida dentro del “Máster de Universitario en automática y robótica” por el 
departamento de “Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal”. Sus objetivos 
formativos son el conocimiento del equipamiento ofrecido por distintas compañías del 
sector y la capacidad para seleccionar el más adecuado según el problema, la aplicación 
de los conocimientos adquiridos para la planificación y programación de sistemas 
robóticos y la realización de proyectos de programación de robots según su lenguaje 
específico. La asignatura consta de 6 créditos y es de carácter anual. 
 A continuación mostramos los objetivos específicos de la asignatura: 
 Capacidad de elaboración de informes con propuestas de sistemas robóticos que 
cumplan los requisitos necesarios para su aplicación. 
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 Conocimiento del equipamiento que pueden ofrecer distintas compañías y 
capacidad para seleccionar el más adecuado según la aplicación a realizar. 
 Aplicación de los conocimientos adquiridos para planificar y programar sistemas 
robóticos. 
 Proyectos de programación de robots según su lenguaje específico. 
 El contenido tanto teórico como práctico de la asignatura es el siguiente: 
 Elementos de un robot. 
 Tipología. 
 Cinemática y control cinemático. 
 Criterios de implantación. 
 Programación de robots. 
 Aplicaciones y fabricantes. 
 Programación mediante simulación. 
 Proyecto de implantación de un sistema robótico. 
 Seminarios de empresa del sector. 
  
2.3.3. Asignatura a implantar. 
 En cuanto a la asignatura que todavía no se ha implantado, Visión artificial y 
robótica, es una asignatura optativa perteneciente al departamento de “Ciencia de la 
Computación e Inteligencia Artificial” y está propuesta dentro del “Grado en Ingeniería 
Informática”. Consta de 6 créditos ECTS divididos equitativamente entre teoría y 
práctica. 
 
 Los objetivos de la asignatura son, principalmente: 
 Comprender los fundamentos básicos de la tecnología, que capaciten para el 
aprendizaje y desarrollo de nuevos métodos relacionados con la misma, así 
como dotar de una gran capacidad de adaptación a nuevos problemas. 
 Capacidad para resolver problemas robóticos con iniciativa, autonomía y 
creatividad, además de saber comunicar y transmitir los conocimientos y 
habilidades adquiridos. 
 Obtener conocimientos para la realización de cálculos, valoraciones, estudios, 
informes, planificación de tareas y otros trabajos análogos a la informática, de 
acuerdo con los conocimientos del campo que se han adquirido. 
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 Conocimiento y aplicación de elementos básicos de economía y gestión de 
recursos humanos, organización y planificación de proyectos, así como la 
legislación, regulación y normalización en el ámbito de proyectos informáticos, 
de acuerdo con los conocimientos adquiridos. 
 
 Los contenidos principales de la asignatura son: 
 
 Extracción de características y segmentación. 
 Detección de movimiento y visión estereoscópica. 
 Reconocimiento de objetos. 
 Percepción en un robot: sensores básicos y visión computacional aplicada. 
 Localización y mapeado. 
 
 Visto todos los contenidos y las distintas asignaturas, esta es la propuesta de 
temario para la asignatura de grado Visión artificial y robótica: 
Introducción a la robótica y la visión artificial. 
 Robótica e inteligencia artificial.  Aplicaciones robóticas. Robocup. Personas y 
robots famosos 
Componentes y capacidades de un sistema robótico. 
 Sistemas de coordenadas, transformaciones y localización de objetos 
 Modelos geométricos y de movimiento 
Sensores. 
 Tecnologías, sensores internos 
 Sensores de localización, odometría 
 Sensores de rango, rejilla de ocupación 
Mapas del entorno 
 Construcción de mapas 
 Navegación con mapas 
Evitación de obstáculos mediante información local 
Navegación mediante grafos. 
Visión artificial. 
 Uso de características para robótica. Segmentación.  
Visión estéreo 




 Hemos optado por dejar los contenidos de localización de robots para el máster. 
Lo primero es porque ya se imparten ahí. Lo segundo, porque los conocimientos 
teóricos de estadística son bastante avanzados y son más adecuados para un máster. 
También hemos eliminado del temario (con respecto a lo que se impartía en los planes 
antiguos) la parte de planificación tradicional (planificación de trayectorias), puesto que 
tiene que ver más con métodos geométricos que ya no suelen ser usados en los robots 
actuales, más enfocados a la robótica reactiva. Por lo tanto, la asignatura del máster en 
tecnologías en informática queda tal cual está. 
 
En cuanto a la parte de prácticas, proponemos seguir usando el simulador Player/Stage, 
puesto que es el que usan en la mayor parte de Universidades españolas y porque es un 
buen simulador. Además, permite simular una cámara en un mundo 3D, por lo que es 
perfecto para hacer prácticas de visión con robots, algo complicado si lo intentamos 
hacer con otro simulador. 
 
Otro de los objetivos planteados era desarrollar nuevas metodologías (software de 
aprendizaje autónomo, apoyo de Moodle como herramienta de autoevaluación) 
orientadas a dotar al estudiante de una capacidad de un auto aprendizaje mayor. No 
hemos sido capaces en tan poco tiempo de desarrollar el software de aprendizaje 
autónomo, pero sí que hemos estructurado un curso de Moodle (ver 
https://moodle.ua.es/moodle/course/view.php?id=247) en la asignatura actual impartida. 
Nuestro objetivo es partir de esta asignatura para la nueva asignatura de grado. Hemos 
empezado a crear Wikis para que los alumnos participen en el desarrollo de los 
contenidos. En concreto, hemos creado un Wiki con instrucciones de instalación y 




En este trabajo hemos replanteado los contenidos de las asignaturas de grado y 
posgrado relacionadas con la robótica móvil. Se ha establecido una clara diferenciación 
de dichos contenidos en función de si la asignatura es de grado o posgrado, permitiendo 
no repetir contenidos y adecuarlos al nivel de los estudiantes. También hemos 
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empezado a dar forma a un curso Moodle para la nueva asignatura, creando material en 
el que el propio alumno podrá aportar conocimientos. 
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El uso de PBL en el nuevo Grado en Ingeniería Agroalimentaria y del 
Medio Rural: Coordinación interdepartamental en la asignatura de 










 Departamento de Tecnología de Alimentos, 
2 
Departamento de Ciencias del Medio Natural, 
3 
Departamento de Producción Agraria 




La nueva asignatura “Gestión y control de la calidad en las industrias agroalimentarias” del Grado en Ingeniería 
Agroalimentaria y del Medio Rural que se impartirá en tercer curso se ha diseñado utilizando el PBL como 
herramienta docente. Tres han sido los departamentos implicados para la elaboración de la ficha docente de la 
asignatura, que cuenta con 6 ECTS y es de carácter obligatorio para aquellos estudiantes que deseen 
especializarse en industrias agroalimentarias. Se estudiarán a través de PBL el concepto y filosofía de la calidad 
en la industria agroalimentaria. Asimismo, se hará especial hincapié en la gestión por procesos y la calidad total. 
Se estudiarán los diferentes modelos normativos para la gestión de la calidad en la industria agroalimentaria tales 
como el HACCP, Normas ISO 9000, modelo E.F.Q.M., etc. Se completará la formación de los estudiantes con el 
estudio de las distintas técnicas de control y gestión de la calidad con el fin de elaborar procedimientos 
operacionales estandarizados. Además, se profundizará en el manejo de herramientas avanzadas en la gestión de 
calidad, así como herramientas estadísticas para el control de la variabilidad en procesos agroalimentarios. 
Finalmente, se aplicarán los conocimientos adquiridos de gestión integral de la calidad a supuestos prácticos de 
industrias agroalimentarias. 
  










En el marco actual de nuevas titulaciones, la Escuela Técnica Superior de Ingenieros 
Agrónomos de la Universidad Pública de Navarra (UPNA), a través de la Comisión de Grado, 
elaboró las directrices del nuevo Plan de Estudios conducente a la obtención del Grado en 
Ingeniería Agroalimentaria y del Medio Rural que suponía una remodelación del anterior 
mapa de titulaciones de la Escuela, que incluía la titulación de Ingeniero Agrónomo y la de 
Técnico Agrícola. 
Para ello, uno de los primeros retos del proceso de Convergencia Europea de 
Educación Superior ha sido la elaboración de una guía docente de ciertas materias del nuevo 
Grado cuya docencia es a nivel interdepartamental y cuya metodología docente va a ser 
únicamente el uso del Aprendizaje basado en Proyectos (PBL). Este es el caso de la 
asignatura “Gestión y control de la calidad en las industrias agroalimentarias”, que se 
comenzará a impartir en el curso académico 2012-13. 
 
2.- DESARROLLO DE LA FICHA DOCENTE 
La experiencia docente que analizamos es el desarrollo de la ficha docente de dicha 
asignatura por tres Departamentos de la Escuela de Agrónomos: Tecnología de Alimentos, 
Ciencias del Medio Natural y Producción Agraria. Las personas involucradas en el proyecto 
docente y pertenecientes a cada uno de estos Departamentos, han participado activamente en 
talleres de formación en innovación docente y ha habido una absoluta coordinación y 
auténtico trabajo en equipo a la hora de diseñar y elaborar la ficha docente. 
Para ello se han tenido en cuenta en primer lugar las competencias que los estudiantes 
deben adquirir en el Grado en Ingeniería Agroalimentaria y del Medio Rural de la UPNA. En 
primer lugar, se describen las Competencias Globales; en segundo lugar, se detallan las 
Competencias Específicas que deben adquirirse y, por último,  se especifican las 
Competencias Genéricas que se trabajarán en esta asignatura, así como su desglose en niveles. 
Todas se han numerado, precedidas de la sigla que identifica a qué grupo pertenece cada una 
de ellas. 
 
2.1 Competencias a adquirir 
Como puede observarse en la Tabla 1, las competencias globales, que según la Orden 
CIN/323/2009 deben adquirirse en el Grado, responden a los objetivos relacionados con el 
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ejercicio de la Profesión Regulada de Ingeniero Técnico Agrícola (en nuestro caso, la C6). La 
G7 es una competencias genérica o transversal a adquirir en los títulos de Grado que habiliten 
para esta profesión.  
Tabla 1. Algunas Competencias Globales que deben adquirirse en el Grado y que aparecen recogidas en la 
asignatura “Gestión y control de la calidad en las industrias agroalimentarias” 
C6 
Capacidad para la dirección y gestión de toda clase de industrias agroalimentarias, 
explotaciones agrícolas y ganaderas, espacios verdes urbanos y/o rurales, y áreas deportivas 
públicas o privadas, con conocimiento de las nuevas tecnologías, los procesos de calidad, 
trazabilidad y certificación y las técnicas de marketing y comercialización de productos 
alimentarios y plantas cultivadas. 
C11 
Capacidad para desarrollar sus actividades, asumiendo un compromiso social, ético y ambiental 
en sintonía con la realidad del entorno humano y natural 
 
En la Tabla 2 se resumen las Competencias Específicas del Módulo de Tecnología 
Específica referido a la asignatura objeto de estudio 
Tabla 2. Competencias Específicas que deben adquirirse en el Módulo de Tecnología Específica: Industrias 
Agrarias y Alimentarias 
E18 
Capacidad para transferir tecnología, entender, interpretar, comunicar y adoptar los avances en 
el campo agrario 
E20 
Capacidad para conocer, comprender y utilizar los principios de Ingeniería y Tecnología de los 
alimentos: Ingeniería y operaciones básicas de alimentos; Tecnología de alimentos; Procesos en 
las industrias agroalimentarias; Modelización y optimización; Gestión de la calidad y de la 
seguridad alimentaria; Análisis de alimentos; Trazabilidad 
 
Para la definición de los objetivos de cada nivel se han tenido en cuenta las 
recomendaciones del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad 
Politécnica de Cataluña así como de la Guía para la Evaluación de competencias en los 
Trabajos Fin de Grado en las Ingenierías, editado por la Agencia para la Calidad del Sistema 
Universitario de Cataluña (AQU) y los resultados del Proyecto “Engineering Education: 
Assesment methodologies and curricula innovation” de las Universidades de Pittsburg, 




En la Tabla 3 se detalla el desglose en niveles de cuatro de las diez competencias 
genéricas que se trabajarán en esta asignatura del Grado en Ingeniería Agroalimentaria y del 
Medio Rural de la UPNA. 
 
Tabla 3. Desglose en niveles de las Competencias Genéricas que se trabajarán en la asignatura “Gestión y 
control de la calidad en las industrias agroalimentarias” 
G4 Habilidad en la gestión de la información 
 
G4.1 
Identificar las necesidades de información y conocer las fuentes, recursos 
bibliográficos y servicios disponibles para ejecutar búsquedas sencillas adecuadas al 
ámbito de trabajo 
 
G4.2 
Diseñar y ejecutar una buena estrategia de búsqueda avanzada, utilizando recursos de 
información especializados, teniendo en cuenta criterios de relevancia y calidad. 
Comprender el significado de los estadísticos más básicos y saber aplicarlos a la hora 
de evaluar la validez de la información extraída de datos experimentales 
 
G4.3 
Planificar y ejecutar las estrategias de búsqueda más adecuadas a las necesidades del 
trabajo a partir de una reflexión crítica sobre los recursos de información a utilizar. 
Clasificar la información según su relevancia. Analizar de forma crítica la fiabilidad 
de los resultados, así como la información discrepante relativa a un mismo tema que 
pudiera aparecer en diferentes fuentes 
G6 Capacidad de aprendizaje autónomo 
 
G6.1 
Llevar a cabo tareas encomendadas en el tiempo previsto, trabajando con las fuentes 
de información indicadas por el profesorado, de acuerdo con las pautas identificadas 
por éstos. Identificar problemas de aprendizaje y carencias 
 
G6.2 
Llevar a cabo las tareas encomendadas a partir de las orientaciones básicas aportadas 
por el profesorado, decidiendo el tiempo a dedicar a cada tarea, incluyendo 




Aplicar los conocimientos adquiridos en la realización de una tarea, decidiendo el 
modo más efectivo de llevarla a cabo así como el tiempo a dedicar, seleccionando las 
fuentes de información más adecuadas 
G7 Capacidad para la resolución de problemas y toma de decisiones 
 
G7.1 
Identificar los puntos clave del problema que se ha de resolver. Formular 
correctamente el problema 
 
G7.2 
Descomponer el problema general en problemas más sencillos. Buscar información 
sobre problemas similares. Identificar las diferentes alternativas de solución 
 
G7.3 
Evaluar las posibles soluciones según un conjunto de criterios. Argumentar la 
solución, la decisión: explicar los criterios con los que se ponderan las diferentes 
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alternativas e indicar las características a las que se les ha dado más importancia 
G8 Capacidad para trabajar por proyectos 
 
G8.1 
Definir los objetivos de un proyecto de alcance reducido y planificar su desarrollo, 
definiendo las tareas a realizar y el reparto de responsabilidades 
 
G8.2 
Identificar las diferentes fases de un proyecto y utilizar las herramientas más 
apropiadas de gestión de proyectos 
 
G8.3 
Definir los objetivos de un proyecto multidisciplinar, y planificar su desarrollo, 
definiendo las tareas a realizar, determinando los recursos necesarios, y el reparto de 
responsabilidades. Evaluar los resultados intermedios y finales, replanteando los 
objetivos si fuera necesario 
 
2.2. Ficha para la descripción detallada de la asignatura 
En este caso, no se ha incluido la guía docente como tal, sino una ficha detallada de la 
asignatura con los aspectos más relevantes para el desarrollo de la misma. 
 
Curso académico 
2012 - 2013 
 
Denominación: 
GESTION Y CONTROL DE LA CALIDAD EN LAS INDUSTRIAS AGROALIMENTARIAS 
 




5º ó 6º 
 
Competencias genéricas a adquirir por el estudiante: 
G4, G6, G7, G8  
 
Competencias específicas a adquirir por el estudiante: 
C6, C11, E18, E20 
 
Descriptores (1 a 5 palabras claves): 





Metodologías docentes - Actividades formativas: 
Se indican las horas presenciales y no presenciales, teniendo en cuenta: 
a) 1ECTS = 25 horas totales de trabajo del estudiante 
b) La tipología de la asignatura (A o A1) marca las horas presenciales de las clases 
expositivas y las prácticas: 45-15h. para A y 30-30h. para A1 
Metodología - Actividad Horas Presenciales Horas no presenciales 
A-1 Clases expositivas/participativas 18 10 
A-2 Prácticas  15 15 
A-3 Debates, puestas en común, tutoría grupos 9  
A-4 Elaboración de trabajo 15 55 
A-5 Lecturas de material   
A-6 Estudio individual   
A-7 Exámenes, pruebas de evaluación 3  
A-8 Tutorías individuales   
Total 60 90 
 
Relación de las actividades formativas con las competencias: 








E20 A-1, A-2, A-4, A-7 
 
Idioma/s de impartición: 
Castellano 
 
Breve descripción de los contenidos: 
Principales análisis químicos, físicos y microbiológicos de los alimentos.  
Herramientas para la gestión de la calidad alimentaria.  
Principales sistemas de gestión de la calidad: ISO 9001:2008, ISO 22000:2005.  
Fundamentos de seguridad alimentaria: sistema APPCC.  
La trazabilidad en la gestión de la calidad y seguridad 
Código Alimentario  
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Metodologías de evaluación y calificación: 
Se indican los aspectos evaluados, criterios empleados e instrumento para la evaluación, así como el peso en 
porcentaje de la nota final 




Asistencia a las sesiones 
presenciales. 
 
Intervenciones y aportaciones 
Control de Firmas. 
 
 
Registro del Profesor/a 
8-10% 




Asimilación de los conceptos y 
adquisición de habilidades 











Aplicación de los 
conocimientos en la práctica. 
 
 
Calidad presentación oral y 
escrita y de la exposición 
pública. 
Trabajo individual que aplique, 
analice, desarrolle o recoja una parte 
de la asignatura. 
 








Aplicación de los 
conocimientos en la práctica. 
 
 
Capacidad organizativa del 
grupo, calidad presentación. 
Trabajo en grupo que resuelva los 
problemas y analice los resultados. 
 
 
Presentación del trabajo de forma 





Parte 1. Control de Calidad en los Alimentos 
1.       Microbiología alimentaria: Los microorganismos como agentes alterantes y patógenos 
transmitidos por alimentos. Vigilancia microbiológica de los alimentos. Principales métodos de 
análisis microbiológico de los alimentos. 
2. Principales componentes de los alimentos y sistemas alimentarios. Evaluación de las 
características físico- químicas y de calidad de los alimentos. Otros componentes alimentarios con 
riesgo para la salud. 
3. Marco normativo para el control y evaluación de calidad de alimentos. Código 
alimentario 
4. Control estadístico de procesos. Gráficos de control  
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Parte 2. Gestión de la calidad en las Industrias Agroalimentarias 
5. Fundamentos de seguridad alimentaria: sistema APPCC y trazabilidad. 




• Aranceta J., Amcerille N. 2011.Alimentación y derecho. Ed Panamericana 
• Baltes W. 2006. Química de alimentos. Ed Acribia. Zaragoza 
• Comisión del Codex Alimentarius .1998 . Codex Alimentarius. Requisitos generales: Higiene de los 
alimentos. Suplemento al volumen 1B. Ed. Programa conjunto FAO/ OMS. Roma Italia 
• Doyle, Beuchat, Montville. 2001. Microbiología de los alimentos: fundamentos y fronteras. Ed. Acribia. 
Zaragoza. 
• FAO/ WHO. 2006. Guidance to governments on the application of HACCP in small and/or less 
developed food businesses. FAO Food and Nutrition Paper, No. 86. Roma Italia 
• Fennema O.R. 2010. Introducción a la ciencia de los alimentos. Ed Acribia. Zaragoza 
• Lindner E. 1995. Toxicología de alimentos Ed Acribia. Zaragoza  
• Madigan M.T., Martinko, J.M., Dunlap P.V., Clark, D.P., Brock. 2009. Biología de los 
microorganismos.12Ed. Pearson Addison-Wesley 
• Mortimore S, Wallace C. 1996 HACCP. Enfoque práctico. Ed Acribia. Zaragoza 
• Mossel, Moreno García y Struijk. 2004. Microbiología de los alimentos. Ed. Acribia. Zaragoza.  
• Willey J.M., Sherwood L.M., Woolverton C.J., Prescott. 2009. Microbiología, 7ª ed. McGraw-Hill / 
Interamericana de España, S.A. 
 
Referencias Bibliográficas para las Prácticas  
• A.O.A.C. 2007. Official methods of analysis. Vol I y II. Gaithersburg, Maryland. USA 
• Gamazo C., Lopez Goñi I., Díaz R. 2005. Manual Práctico de Microbiología 3ª ed. Ed. Masson. 
Barcelona.  
• M.A.P.A. (Ministerio de Agricultura, Pesca y Alimentación). 1998. Métodos oficiales de análisis de la 
Unión Europea. Madrid 
• Ministerio de Sanidad y Consumo 1985. Análisis de alimentos. Métodos oficiales y recomendados por el 
Centro de Investigación y Control de la Calidad. Madrid 
• Pascual Anderson. 2000. Microbiología Alimentaria. Metodología analítica para alimentos y bebidas. Ed. 
Díaz de Santos. Madrid 
 
 
El objetivo fundamental que se persigue con la impartición de esta asignatura es dotar 
a los alumnos de los conocimientos y habilidades necesarias para saber implantar sistemas de 
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gestión y control de la calidad en la industria agroalimentaria, utilizando para ello el marco 
normativo para el control y evaluación de calidad de alimentos, aplicando los principales 
métodos de análisis microbiológico de los alimentos, sabiendo cómo evaluar las 
características físico- químicas y de calidad de los alimentos, así como utilizando 
herramientas estadísticas para implementar dichos sistemas de gestión de calidad. 
 
2.3. Algunos ejemplos de PBL 
Objetivo general: ¿Cómo demostraríais que vuestra empresa produce alimentos de 
forma segura? Para ello, diseñad un sistema de gestión de la calidad que garantice la 
inocuidad del alimento al que se aplique. Debéis responder al finalizar el ejercicio a estas dos 
preguntas: 
- ¿Os fiáis de lo que coméis? 
- ¿Marca conocida o marca blanca? ¿Por qué? 
Objetivos específicos: 
- Describid el producto al que se va aplicar el sistema APPCC: Definición, Composición, 
Uso esperado, Problemática (causas de alteración y/o deterioro), Vida útil. 
- Aprended a consultar fuentes de información en materia de legislación 
- Conoced las características de la empresa en la que se elabora el producto: Tipo de 
empresa, Capacidad, Localización, Organigrama, Tecnología del proceso (Incluir diagrama de 
flujo y breve descripción de las etapas del proceso), Ingeniería del proceso (Incluir diagrama 
de flujo y breve descripción de la maquinaria utilizada en cada etapa del proceso), Describir 
qué planes existen en la empresa (Por ejemplo, plan de higiene y desinfección, plan de 
residuos, plan de trazabilidad, plan de higiene personal, plan de desratización y 
desinsectación, plan de agua potable, plan de transporte, homologación de proveedores, 
buenas prácticas de explotación, plan de calibración y mantenimiento de los equipos, diseño 
higiénico de la empresa, …) 
- Puntos fuertes y débiles de la empresa 
- Identificad los peligros asociados al alimento en estudio 
- Identificad las etapas del proceso productivo en que existen peligros 
- Sabed las medidas (preventivas, de vigilancia y/o correctoras) a aplicar en cada etapa:    
Análisis a realizar y metodología empleada en cada caso 
- Límites críticos en cada una de las etapas (Marco normativo) 
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-  Además indicad qué características de calidad destacaríais en vuestro producto de acuerdo 
con la norma ISO 9000:2008 
- Aplicar herramientas estadísticas que ayuden al mejor control y gestión de calidad del 
producto tanto en APPCC como en la norma ISO 
- Bibliografía consultada 
Otro ejemplo de PBL sería la elección de un caso real en el que una empresa 
agroalimentaria se haya visto afectada por una no conformidad grave (que afecte a la salud del 
consumidor) Para ello, buscad, seleccionad y utilizad con criterio las fuentes de consulta 
recomendadas a tal efecto e indicad las razones de la elección de dicha empresa. Se debe 
incluir una descripción de la empresa: a qué se dedica, razones por las que está en crisis. 
Explicad qué estrategias adoptaríais y/o qué soluciones aportarías para resolver la crisis. 
Se elaborará un informe en que se recojan los puntos señalados anteriormente, 
indicando además horas individuales y en equipo que ha dedicado cada uno de los miembros 
del equipo y aportación de cada uno de ellos al trabajo. Como criterios de evaluación se 
tendrán en cuenta la originalidad en el enfoque, si es realista el planteamiento que se hace de 
la empresa, la estructura y presentación del trabajo, si refleja una comprensión de la situación 
descrita, si se argumenta de forma razonada las soluciones al problema planteado. 
Además del informe escrito, se realizará una exposición del trabajo por alguno de los 
miembros del grupo elegido por el equipo docente y se valorará si la presentación es original, 
creativa; si se expresa con claridad, si argumenta persuasivamente, cómo estructura y 
organiza las ideas presentadas, si controla la ansiedad, si el contenido del trabajo es adecuado 
y responde al tema propuesto.  
 
3.- CONCLUSIONES 
Nuestra tarea docente debe ser un proceso de mejora continua y de ir más allá en el 
proceso de formación. Asimismo, debe abordarse cuanto antes la toma de conciencia del 
aprendizaje de nuevas herramientas de gestión de grupos, de comunicación, de coordinación 
entre materias en perfiles profesionales y de habilidades educativas de cara a adaptarnos al 
proceso de Bolonia.  
Para ello es necesario que la institución universitaria apoye todo tipo de iniciativas y 
lidere el cambio necesario para que la formación y planificación coherente de recursos sean 
dos de las claves principales del éxito en la implantación de estos nuevos estudios de Grado.  
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Percepción del alumnado de la coordinación de objetivos transversales en 
las Ciencias del Mar 
 
 
J. Zubcoff Vallejo, A. Forcada Almarcha, C. Valle Pérez, R. Olmo Gilabert, S. García Rivera, J. 
Boada García, F. Gomariz y J. Vicente Guardiola. 
 
Departamento de Ciencias del Mar y Biología Aplicada 





En numerosas ocasiones, el alumnado percibe la existencia de contenidos que podrían ser tratados de manera 
transversal entre asignaturas. Sin embargo, la implantación de la transversalidad exige más que un esfuerzo en la 
coordinación de las asignaturas participantes. Tanto la parte de contenido que pueda ser complementario como la 
planificación temporal y la metodología de evaluación deben ser tenidos en cuenta en la coordinación de la 
implantación de la transversalidad entre asignaturas. Se debe cumplir con la precedencia en la adquisición de 
conocimiento y la posterior aplicación de los mismos. También se debe hacer un esfuerzo de coordinación en la 
evaluación de los contenidos complementarios, de manera tal que el alumno perciba también que el 
conocimiento es abordado desde un punto de vista integral. En este trabajo se plantea un análisis de la 
coordinación entre asignaturas para impartir contenido teórico o prácticas que puedan resultar complementarias. 
Se ha llevado a cabo una evaluación de los resultados de encuestas dirigidas al alumnado de la licenciatura de 
Biología y del grado en Biología y Ciencias del Mar. Los resultados muestran que se debe seguir haciendo un 
esfuerzo en la coordinación entre asignaturas para el desarrollo de las competencias transversales. La mayoría de 
los alumnos considera necesaria una coordinación entre asignaturas. 
 




La implantación de los grados surgidos a partir de las directrices del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) (Ministerio de Educación, 2003 y 2006) se ha 
convertido en uno de los retos más importantes para la comunidad universitaria 
española en estos últimos años. Además, los nuevos títulos de grado han creado una 
nueva oportunidad para integrar los distintos conocimientos que se imparten al 
alumnado (Zabalza, 2006). Sin embargo, para alcanzar el éxito en la  integración y 
transversalidad de las competencias generales y específicas, se deben abordar las 
dificultades que surgen en toda puesta en marcha de nuevos planes de estudio: gestionar 
la compatibilidad de horarios, optimizar la complementariedad entre asignaturas (en 
contenido y/o prácticas), la planificación temporal y sincronización de las mismas, la 
capacidad para compaginar la docencia en los estudios antiguos y el nuevo grado y la 
optimización de los recursos (aulas, laboratorios, etc.), entre otros.  
Además, entre las directrices del EEES podemos mencionar las que promueven 
la vertebración de los planes de estudios en torno al diseño de competencias 
profesionales y disciplinares que los alumnos deben desarrollar al finalizar sus estudios, 
así como un cambio significativo en la metodología docente y en la evaluación, de 
manera que el alumno se convierta en el principal foco del cambio (Pérez et al., 2008; 
Espinosa et al., 2006). Así, la necesidad y dificultad de evaluar por competencias, la 
amplia gama de posibilidades y métodos de enseñanza-aprendizaje que exigen, a su vez, 
métodos de evaluación específicos, planificación temporal de la dedicación por parte del 
alumnado, una mayor importancia del trabajo autónomo del estudiante o la necesidad y 
dificultad de medir y evaluar el esfuerzo del estudiante, tanto a nivel individual como en 
grupo. Todos estos puntos constituyen los principales esfuerzos iniciales en la 
implantación del grado (Bonsón y Benito, 2005; Delgado y Oliver, 2009). 
En el marco de esta nueva situación, hemos querido conocer la percepción del 
alumnado de primero de grado y también de los alumnos de segundo de la licenciatura 
en Biología acerca de la coordinación entre asignaturas y desarrollo de las competencias 
transversales. Así, se puede también comparar la visión que tiene el alumnado de grado 
con la perspectiva de los de la licenciatura, donde se llevan años desarrollando la 
coordinación entre las asignaturas. Además, hemos querido recabar la opinión de los 
alumnos del último año de la licenciatura de Ciencias del Mar y exalumnos  dada su 
experiencia y su visión global, aunque debemos recordar que en este caso es menos 
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cercana y además, en general, refleja una opinión sobre las distintas universidades de 
origen.  
El objetivo de estas encuestas es conocer la percepción del alumnado de 
Ciencias del Mar acerca de la coordinación de las competencias entre asignaturas. De 
esta manera, podemos afrontar el desafío de la implantación de los nuevos títulos de 
grado, con un mayor conocimiento de las debilidades en dicha coordinación, y las 
fortalezas de la aplicación de los nuevos métodos de enseñanza basado en 
competencias, especialmente el desarrollo de las competencias transversales.  
 
2. METODOLOGÍA 
La coordinación de competencias se ha llevado a cabo entre las diversas 
asignaturas de primero de grado. Sin embargo, en el inicio, las competencias 
susceptibles de ser abordadas transversalmente se coordinan entre las asignaturas con 
objetivos potencialmente coordinables. En primero de grado encontramos los siguientes 
objetivos genéricos con amplias posibilidades de ser coordinados entre las asignaturas 
de Iniciación a la Investigación, Introducción a las Ciencias del Mar y Estadística: 
 
• CG1: Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico. 
• CG3: Resolver problemas de forma efectiva. 
• CG4: Demostrar capacidad de trabajo en equipo. 
• CG6: Aprender de forma autónoma. 
 
Además, la asignatura Estadística presenta los siguientes objetivos específicos 
con competencias transversales con las otras dos asignaturas: 
 
• CE20: Demostrar el conocimiento y comprensión de los métodos inductivos y 
deductivos, elaboración de hipótesis y diseño experimental. 
• CE30: Ser capaz de llevar a cabo procedimientos estándares de muestreo en el 
mar y en el laboratorio implicados en trabajos de investigación. 
• CE31: Realizar, presentar y defender textos e informes científicos, tanto de 
forma escrita como oral ante una audiencia. 
 
Así, para los alumnos de primero de grado, como parte de la evaluación 
continua, se les pidió un trabajo en grupo: la elaboración de un artículo científico y una 
presentación oral del mismo. La evaluación correspondería a ambas asignaturas, aunque 
de manera independiente dado que no todos los grupos elegirían objetivos de estudio 
comunes. En estos casos, eran los propios alumnos los que decidirían si el trabajo sería 
distinto para cada asignatura. En todo caso, las competencias generales serían abordadas 
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desde las asignaturas de Iniciación a la Investigación en Biología e Introducción a las 
Ciencias del Mar, así como también la específica CE31. Mientras que la asignatura 
Estadística abordaba las competencias generales y específicas, y sobre todo, prestaba 
especial atención a la propuesta metodológica estadística del trabajo y al análisis 
posterior. En el caso de grupos que decidieran presentar trabajos distintos a ambas 
asignaturas, Estadística propone los objetivos científicos y los datos para que los grupos 
puedan llevar a cabo la tarea. 
La asignatura de Estadística es impartida de forma coordinada por cuatro 
profesores. La teoría es impartida por uno de los profesores, mientras que las prácticas 
de ordenador, prácticas de problemas y tutorías grupales las imparten los profesores 
manteniendo siempre el mismo grupo de prácticas. El programa de la asignatura consta 
de 8 unidades didácticas, que incluyen 13 temas teóricos, 7 prácticas de problemas, 7 
prácticas de ordenador, 3 tutorías grupales y 4 horas de seminarios. 
El objetivo de la planificación temporal de esta asignatura es que el alumnado 
adquiera el conocimiento básico necesario para poder realizar análisis estadísticos 
aplicados a la Biología y Ciencias del Mar. Así, las cuatro últimas semanas de un total 
de quince semanas se dedican todas las horas de teoría, prácticas de problemas, 
prácticas de ordenador, tutorías grupales y seminario al desarrollo de las competencias 
genéricas y específicas transversales (CG1, CG3, CG4, CG6, CE20, CE30 y CE31). 
La asignatura de Introducción a las Ciencias del Mar se imparte por dos 
profesores entre los que se distribuyen los grupos de alumnos. Sin embargo, la 
asignatura Iniciación a la Investigación en Biología se imparte por quince profesores 
entre los que se reparten los temas. La guía de la asignatura Introducción a las Ciencias 
del Mar, tiene una estructura de actividades y cronograma similar a la de Iniciación a la 
Investigación a la Biología. La planificación temporal y dedicación del estudiante 
detallada en la guía de estudio de esta asignatura prevé para la última semana la 
realización de unas jornadas científicas por parte del alumnado.  
Las actividades coordinadas fueron valoradas por los alumnos antes del período 
de evaluación. El método de valoración fue una encuesta que contenía un número 
reducido de preguntas (Tabla 1), con tres respuestas alternativas (Sí, No, NS/NC). La 
encuesta era voluntaria, y el número total de respuestas en primero de grado fue de 105.  
Para el caso de los alumnos de segundo año de la licenciatura en Biología, se 




Tabla 1. Encuesta realizada al alumnado de 1º de grado y 2º de licenciatura  
1.     ¿Ha habido coordinación entre asignaturas de  este año?   
2.     En el caso de que no haya habido: Consideras necesaria una coordinación  
entre asignaturas?  
3.     ¿Se han solapado conceptos impartidos en distintas asignaturas?   
4.     ¿Has tenido la sensación de que dos asignaturas distintas repiten el mismo 
contenido? 
5.     ¿Piensas que es totalmente incompatible relacionar/coordinar alguna 
asignatura con otras? 
6.     ¿Consideras que el concepto de transversalidad (vertical y 
horizontalmente) está bien aplicado? 
7.     ¿Consideras que las distintas materias impartidas están coordinadas como 
parte de una enseñanza global en Biología?  
 
Finalmente, hemos querido constatar la opinión de alumnos del último año de la 
licenciatura de Ciencias del Mar, así como también, la percepción de los exalumnos de 
la carrera, incluso, de otras universidades españolas. Para ello se puso a disposición de 
todos ellos de una encuesta a través de internet usando la herramienta especialmente 
diseñada para tal efecto de Google Docs y dando a conocer la misma a través de las 
redes sociales en las que habitualmente participa el alumnado de Ciencias del Mar.  
 
3. RESULTADOS 
Observando los resultados de las encuestas realizadas a alumnos de primero del 
grado y segundo de la licenciatura (figura 1), puede deducirse que ha habido un 
entendimiento claro del alumnado sobre las preguntas, ya que el porcentaje de NS/NC 
no excede del 20% en ambos cursos. 
Cabe destacar la disparidad de opinión entre los alumnos de primero de Grado y 
segundo de Licenciatura en relación a algunas preguntas. Mientras que la mayoría de los 
alumnos de primero de Grado considera que no ha existido coordinación entre 
asignaturas (figura 1, pregunta 1) y que es totalmente incompatible relacionar/coordinar 
alguna asignatura con otras (figura 1, pregunta 5), la mayor parte del alumnado de 
segundo Licenciatura opina lo contrario (80,28%). Además, también difieren a la hora 
de considerar la adecuada aplicación el concepto de transversalidad (figura 1, pregunta 
6). Para más del 60% del alumnado de segundo si se aplica la transversalidad vertical y 
horizontal de manera adecuada. Respecto a la sensación de que dos asignaturas distintas 
repiten el mismo contenido (figura 1, pregunta 4), también es contraria la opinión entre 
ambos cursos, ya que el alrededor del 60% de los alumnos de primero de Grado 
consideran que sí se repite contenido, mientras que un porcentaje similar de los alumnos 





Figura 1. Resultado de las encuestas mostrando para cada pregunta el porcentaje de alumnos de 1º de 
Grado y 2º de Licenciatura que opinan Sí (en negro), No (en gris) o No sabe / No contesta (NS/NC en 
blanco). 
 
Sin embargo, existen algunos aspectos donde si son coincidentes las opiniones 
de la mayoría de los alumnos de ambos cursos. La mayoría de los alumnos de ambos 
planes de estudios considera necesaria una coordinación entre asignaturas (figura 1, 
pregunta 2), debido posiblemente a que ambos grupos también cree que existe un 
solapamiento entre los conceptos impartidos en distintas asignaturas (figura 1, pregunta 
3). Esta opinión es más acusada en los alumnos de primero de Grado, donde casi el 80% 
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del alumnado mantiene esta postura. También coinciden los alumnos de ambos planes 
considerando mayoritariamente que las distintas materias impartidas están coordinadas 
como parte de una enseñanza global en Biología (figura 1, pregunta 7). Este dato 
sorprende en el caso particular de los alumnos de primero de Grado, ya que no 
concuerda con las opiniones observadas en el las preguntas anteriormente expuestas. 
 
 
Figura 2. Resultado de las encuestas mostrando para cada pregunta el porcentaje de alumnos de la 
Licenciatura de Ciencias del Mar de distintas universidades que opinan: Sí (en negro), No (en gris) o 
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No sabe / No contesta (NS/NC en blanco). 
 
Los resultados de alumnos del último año de Ciencias del Mar (Fig. 2) muestran  
diversidad de opiniones en cuanto a la coordinación apreciada por los estudiantes, parte 
del encuestado ha apreciado dicha coordinación, mientras que otros no y un porcentaje 
significativo de ellos no lo saben (Fig. 2, pregunta 1) pero en lo que sí que coinciden es 
en que sí que ven necesaria la coordinación entre asignaturas (figura 2, pregunta 2). 
La mayoría de los encuestados ha notado solape y repetición de conceptos en 
alguna ocasión (figura 2, pregunta 3), piensan sin embargo que sería compatible 
relacionar o coordinar asignaturas (figura 2, pregunta 5). 
Cabe destacar que entre los alumnos del último año y exalumnos, muy pocos 
piensan que el concepto de transversalidad esté bien aplicado. Esta percepción puede 
estar sesgada porque hay un tercio de ellos que no lo sabe y es posible que no tengan 
claro el concepto o que no se quieran arriesgar a dar una opinión cuando existe la duda 
de no haberla percibido aun habiendo existido (figura 2, pregunta 6). La mayoría sin 
embargo piensa que hay cierta coordinación en las materias como parte de una 
enseñanza global en Ciencias del Mar, aunque el resto que sigue siendo un alto 
porcentaje no piensa igual (figura 2, pregunta 7). 
La disparidad de opiniones en cuanto a una enseñanza global en Ciencias del 
Mar hace pensar que sea debido al movimiento intra-universitario de los alumnos ya 
que pese a la troncalidad, las diferentes facultades siguen programas distintos, además la 




El cambio en los planes de estudio ha generado numerosos desafíos como la 
necesidad y dificultad de evaluar por competencias, renovar los métodos de enseñanza-
aprendizaje, incorporar métodos de evaluación específicos, adecuar la planificación 
temporal de la dedicación por parte del alumnado y dar una mayor importancia del 
trabajo autónomo del estudiante. Llevar a cabo con éxito todos estos cometidos no es 
una tarea trivial. Desde el punto de vista de la coordinación necesaria entre asignaturas 
para el desarrollo de las competencias transversales y la adquisición de un conocimiento 
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integral es importante la percepción que tiene el alumnado. Con este fin hemos llevado 
a cabo sendas encuestas para evaluar el grado de coordinación percibido. 
En el caso de las encuestas a los alumnos de primero de grado y segundo de 
licenciatura, las principales diferencias han sido detectadas en la coordinación entre 
asignaturas este año y en la aplicación de la transversalidad de una manera adecuada. 
Para interpretar estos resultados se debe conocer el grado de integración conseguido en 
la licenciatura donde llevamos varios años mejorando la coordinación entre asignaturas, 
y donde el grado de integración es tal que la evaluación del trabajo en grupo es única y 
sirve para ambas asignaturas por igual. Sin embargo, esto no sucede en el grado, y esto 
puede ser fundamental para que la coordinación e integración sea efectiva. 
En el caso de los alumnos del último año de la licenciatura en Ciencias del Mar 
y exalumnos, debemos tener en cuenta que los encuestados provienen de distintas 
universidades e incluso algunos de ellos han pasado por varias de ellas por lo que se 
recoge una idea global de la carrera en Ciencias del Mar, más aún cuando la mayoría de 
ellos son de último año o ya han acabado. La mayoría piensan que ha habido repetición 
de conceptos y solape entre asignaturas cuando la intención era relacionarlas 
transversalmente y sólo unos pocos creen que el solape no era debido a una intención de 
relación entre asignaturas sino con independencia.  
Finalmente, este trabajo nos ha permitido conocer la perspectiva del alumnado, y 
brinda una oportunidad para mejorar los aspectos evaluados negativamente así como 
potenciar aquellos puntos fuertes.  
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Plagiarism is a serious and growing problem which significantly diminishes the academic integrity of university 
education. Since the advent of the Internet and the consequent free access to large amounts of information, the 
endless possibilities for ‘copying and pasting’ large tracts from online documents and submitting this as original 
coursework makes plagiarism so easy that many students find it difficult to resist the temptation. The paper aims 
to help fill some of the ‘gaps’ in the existing literature by focusing on university lecturers, in terms of their 
definitions of plagiarism, perception and attitudes, as well as individual strategies for detection and prevention of 
plagiarism in university coursework.  
 






1. INTRODUCTION  
Plagiarism is a serious and growing problem which significantly diminishes the 
academic integrity of university education [1]. Since the advent of the Internet and the 
consequent free access to large amounts of information, the endless possibilities for 
‘copying and pasting’ large tracts from online documents and submitting this as original 
coursework makes plagiarism so easy that many students find it difficult to resist the 
temptation [2]. Students who submit plagiarized coursework, and which is not being 
detected, are failing to develop a broad range of skills and capabilities such as study, 
research, analytical and writing skills [3]. 
This ‘work-in-progress’ paper reports on a study undertaken at a Catalan public 
university on the views of teaching staff of plagiarism among university students. The 
paper aims to help fill some of the ‘gaps’ in the existing literature.  
Firstly, the main focus of research on this issue has traditionally been on 
students and their attitudes to and perceptions of plagiarism. In contrast, this study 
focuses on university lecturers, in terms of their definitions of plagiarism, perception 
and attitudes, as well as individual strategies for detection and prevention of plagiarism 
in university coursework.  
Secondly, unlike much of the existing research, the present study takes a 
qualitative approach with the intention of developing a holistic understanding of this 
complex problem. The data collection was based on in-depth interviews and focus 
groups.  
Thirdly, unlike many existing studies undertaken in the context of the ‘anglo 
saxon’ university model, this study was carried out in the Spanish public university 
education system. It is important to note that although the strategies adopted in the 
‘anglo saxon’ system to prevent plagiarism are also applicable in the Spanish context, 
the legal situation regarding student discipline requires a very different approach to 
responding to plagiarism once it is detected. 
The motivations for embarking on a study of plagiarism are based on the 
personal experiences of the authors, the most senior of whom have worked in academia 
for almost 20 years, in many different national contexts including Ireland, the UK, 
Spain, Argentina and Mexico. The authors are members of a recently established 
interuniversity network (the University of Limerick, Ireland and the Universitat Rovira I 
Virgili in Catalonia, Spain) of lecturers concerned about the growing problem of 
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plagiarism in university education. Currently the network includes members from 
various disciplines such as Business Studies, Economics and Geography as well as 
members of the university library services.  
Indeed, plagiarism is a topic which invites cross-disciplinary cooperation 
because of its transversal presence.  Since the advent and popularisation of the Internet 
in the mid 1990’s students and lecturers have instant round-the-clock access to vast 
amounts of information. There is no doubt that this presents huge benefits to university 
education. However, the benefits of ubiquitous access to seemingly endless information 
go hand in hand with the opportunities to misuse this information.  There is no doubt 
that plagiarism in university education has become a serious problem because 
information is so easily available and in such large quantities that students sometimes 
find it impossible not to give in to the temptation to ‘copy – paste’.  
Indeed, looking no further than the personal experiences of the authors of this 
paper, plagiarism is so pervasive that it has been encountered at many academic levels. 
We have encountered plagiarism among undergraduates and postgraduate (masters) 
students, in individual and group coursework and in final year projects and masters 
theses, in traditional as well as distance or online education. We have also identified 
plagiarism in doctoral theses, in the role of external examiner as well as while reviewing 
past thesis as part of their own research. In addition, we have identified plagiarism in 
academic textbooks as well as while reviewing manuscripts as part of the peer review 
process for academic journals.  
Faced with what seems like an ever increasing incidence of plagiarism and 
concerned for the impact this has on the quality of university education, the authors 
decided to form a network of lecturers and library staff interested in defining the current 
situation regarding plagiarism and finding solutions to this serious issue. 
 
2. WHAT IS PLAGIARISM? 
There is a large and increasing body of academic literature dedicated to 
examining the problem of plagiarism in higher education. This literature examines 
issues such as knowledge and attitudes of students and teaching staff to plagiarism [4], 
the design of tools to detect plagiarism [5] [6] and the development of strategies to 




The concept of plagiarism, which may be considered one form of academic 
dishonesty, is open to discussion as regards its precise definition [8], particularly in 
terms of some of the behaviours which may constitute plagiarism. In the context of 
university education plagiarism is a type of academic misconduct [9], often described 
using terms such as ‘lack of honesty’, ‘misdemeanour’, ‘intellectual theft, and 
‘cheating’, [10]. According to Williams & Carroll [11] plagiarism occurs “when 
students copy other people’s work and present it as their own”. “Plagiarism is the use of 
another’s ideas and/or words without a clear acknowledgement of the source of the 
information”. In university education this behaviour is considered a serious academic 
offence [12]. 
The following are generally accepted as behaviours which may be considered 
plagiarism: 
• “Copying text [or data] [from any source] and inserting it in a 
document without proper citation” [13]. Also known as word-for-word or 
verbatim plagiarism. This includes copying and translating before inserting into 
your own document.  
• Summarising or paraphrasing some else’s work without 
properly referencing the original author. Paraphrasing “is to express the author’s 
work in your won words” [14]. 
• Submitting some else’s work as your own. “Taking someone 
else’s work and presenting it as your own” [15] such as having someone else 
prepare an exercise for you, buying, or finding a similar exercise (on the Internet 
or elsewhere) and submitting it as your own work. 
• Basing your work on someone else’s ideas without properly 
referencing the original author. This includes using the same or similar, 
structure, arguments, making the same points, using the same data, drawing the 
same conclusions as someone else, without clearing identifying the full extent of 
the contribution of the original author. 
• Mosaic involves copying a series of texts from various sources 
and then combining them, slightly modifying a few words or sentences in order 
to join them together, without clearly and properly acknowledging all the 




• Self-plagiarism involves reusing an exercise (or parts of) 
prepared for one university course and resubmitting the same exercise for a 
different course, without making this clear and obtaining the consent of the 
professor involved. You cannot receive two grades for the same piece of work 
[16]. 
• Collusion is when two or more students jointly prepare an 
individual assignment (or part of) and then each submits the same (or slightly 
modified) exercise as the fruit of their own individual effort.  
 
Other behaviours which may be considered plagiarism (mostly for postgraduate 
work): 
• Not clearly identifying your sources according to conventions. 
It is important to cite information properly according to the conventions of your 
discipline [17]. Citation should enable the reader to locate the sources of 
information you have used to prepare your work.  
• Not linking references to precise points in the text. This 
involves not clearing identifying in your text the sources of information 
individual ideas or points are based on. This may involve including a list of 
bibliographical sources at the end of the text without linking each reference to 
the specific part of the text it informed. 
• Citing articles which you have not read. This involves citing 
articles which you have not actually read. For example, you read article X. This 
article cites a series of other articles (A, B, C). You do not read articles A, B and 
C but your reference them. By citing an article you are claiming that you have 
read and considered this article. You should not cite articles you have not read. 
 
There is some disagreement in terms of the intentionality of plagiarism. Some 
consider that lenience should be taken when students unintentionally copy someone 
else’s work, and that this should not be interpreted as plagiarism.  
However, it is generally agreed that it is the responsibility of the student to 
inform themselves in terms of what is considered plagiarism and to take all necessary 
actions to avoid it. Hence, plagiarism, intentional or not, is generally considered a 












This paper reports on a study which is currently ongoing. Therefore, it is based 
on work in progress.  
Researchers with very different backgrounds and from a broad range of 
academic disciplines have contributed to the debate on plagiarism in university 
education. This manuscript reports on a study undertaken at a faculty of business and 
economics in a Catalan public university in Spain.  
There is a notable lack of variety in methodological choice in previous research 
on these issues with the overwhelming emphasis on survey research. As the purpose of 
the present study was to examine perceptions of plagiarism from the subjective 
viewpoint of lecturers, the decision was taken to adopt an exploratory approach with an 
emphasis on qualitative data collection. More precisely, it was decided that a grounded 
theory approach [20] was appropriate given the exploratory and subjective nature of the 
research [21] [22]. An initial focus group involving both teaching staff and postgraduate 
students was carried out in order to identify and discuss aspects of how plagiarism was 
understood and interpreted. This was followed by 10 in-depth interviews with teaching 
staff from a range of specializations within the area of business and economics. The 
qualitative data was examined using Nvivo. Further interviews will take place in line 
with the research methodology adopted.  
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This paper reports on the outcome of the first round of interviews as well as the 
initial open coding of the resultant qualitative data. 
 
4. RESULTS & CONCLUSIONS 
The section will outline and discuss the initial findings from the first round of 
interviews of this ongoing research project.   
 
Interpretations of types of plagiarism by lecturers 
There is wide range of interpretations and perceptions on the part of lecturers of 
the precise definition of plagiarism. Although there is general agreement on the fact that 
plagiarism is a significant and growing problem in university education, there is, so far, 
a marked difference of opinion among participants as to how plagiarism should be 
defined.  
For instance, we have noted that in general plagiarism is associated with ‘copy-
paste’ from the Internet. This is described as ‘obviously unacceptable’, ‘cheating’ and 
‘dishonest’. Interestingly, although participants agreed that to ‘copy/paste’ was to 
plagiarise, there was much emphasis placed on the degree or extent to which a students 
copied from other sources. While many of the participants related stories of 
encountering entire essays copied from one other source, they felt that copying and 
pasting a few lines from a source, without including the reference was seen as a minor 
offense in comparison. The following quotation is representative of this category. 
I don’t really mind if they copy the basic company information from the 
company website [.. ] that’s standard information. I’m more concerned that they will 
copy the whole essay from the ‘Lazy Corner’ website. 
Many of the other forms of plagiarism prompted by the interviewer were in 
general greeted with many different reactions. For example, ‘summarising or 
paraphrasing without properly referencing the original source was seen by some as a 
minor offense which could be forgiven. Anything that wasn’t a direct copy-paste was 
seen as a less serious offense. Self plagiarism was greeted with indifference and even 
scepticism. 
Therefore, our main discovery about the types and perceptions of plagiarism is 
that it’s not so much the type of plagiarism that concerns lecturers, but the degree to 
which students plagiarise. Hence further research needs to move beyond plagiarism and 
focus more on degree of plagiarism. Instead of asking what is and what isn’t plagiarism, 
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we need to identify and consider  the variables that determine the degree of plagiarism 
from the viewpoint of lecturers. 
 
Variance between lecturers 
Even though the study is at a very early stage and a small qualitative sample has 
been employed we have identified the age of the lecturer as one variable which 
distinguishes between different types of lecturers according to their ability to detect and 
willingness to pursue plagiarism.  
In this sense, there is a marked difference between junior and senior members of 
the participants in terms of their formal training in identifying and avoiding plagiarism. 
While none of the more senior participants had any form of formal ‘anti-plagiarism’ 
training, the younger members of staff have benefitted from attending research seminars 
as part of their PhD training course, on referencing techniques and referencing software.  
Indeed, the initial analysis of the data suggests that senior lecturers are more 
likely t o turn a blind eye to plagiarism, and avoid getting involved in pursuing students 
who plagiarise. Indeed, unlike younger lecturers, when a possible case of plagiarism 
arise their suspicions, they don’t tend to go to the Internet to check. This could be 
related to different types of searching skills on he part of different lecturers.  
 
Reactions to plagiarism 
One of the more surprising outcomes of the first round of interviews was the 
emergence of the category ‘it’s their problem, not mine’ in which some lecturers 
expressed their lack of concern when detecting plagiarism in coursework. In this sense, 
the lecturers expressed their opinion that the consequence of plagiarising would be 
suffered by the offending student, as they would not benefit from the learning activity. 
Some of the lecturers, in a way, distanced themselves from the consequences of 
plagiarism.    
However, when lecturers decided to do something in response to a case of 
plagiarism a number of issues arose. There is a general unawareness in terms of the 
options open to a lecturer who detects plagiarism. In this sense, lecturers don’t know 
what they can and cannot do in terms of penalising plagiarism. This creates a feeling of 
uncertainty and produces a desire to be supported in their decisions by the institution. 
Some of them even realised that doing something about it could bring further 
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complications and problems to all parties involved, themselves, the student and the 
institution. One of the quotations from the interviews sums this up very well. 
“If I had known how complicated this would become and how much of my own 
time I would have to invest in this, and the negative reactions of my colleague, I would 
have kept my mouth shut”. 
In the specific case of the university where we carried out our interviews, there 
was no formal institutional policy on plagiarism. However, an initial search of other 
Spanish universities shows that this is the case in many universities in this country. 
However, this should not be interpreted as a lack of interest on the part of Spanish 
universities but an outcome of the current legal framework which governs matters of 
plagiarism.  
The relevant laws date from the 1950’s and they deal with the limited ability of 
universities to impose sanctions on students. Indeed it would only be possible to 
sanction a student after a complex disciplinary process which is normally reserved for 
the most serious disciplinary issues. The prevailing law was formulated at a time when 
the access to information provided by the Internet was beyond comprehension.  
The outcome of this situation is that the most common consequence of 
plagiarism is that the student fails the specific piece of coursework which was identified 
as plagiarised and if this leads to a fail grade on the subject, the student may take the 
course again at the earliest possible opportunity.  
Finally, as mentioned earlier, this paper presents the initial results of an ongoing 
investigation into this topic. To this end the authors are currently presenting the same 
results at two conferences this year in order to get feedback from our peers before 
proceeding with the second round of data collection.  
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Tras una experiencia consolidada de investigación colaborativa, desarrollada desde la titulación de Trabajo 
Social, en el marco de las redes del ICE, un grupo de profesoras del Departamento de Trabajo Social y Servicios 
Sociales de la UA asumió la creación de un nuevo contexto de colaboración con otras universidades españolas y 
con profesorado de otras áreas de conocimiento. En el artículo se analizan las aportaciones que el trabajo en red 
interuniversitario tiene en la docencia y las posibilidades que buenas prácticas, como las de las redes, pueden 
brindar a la formación permanente del profesorado en el contexto actual. Se analiza la experiencia de la red 
colaborativa interuniversitaria, partiendo de una revisión de la literatura existente sobre la importancia de 
comunicación de experiencias entre distintas universidades como forma de avanzar en la construcción de un 
espacio educativo superior con mayor y mejor aprovechamiento de todas las potencialidades. 
 
 





























1. INTRODUCCIÓN  
 
1.1 Problema o cuestión:  
La puesta en marcha de los nuevos títulos de grado en el Espacio Europeo de 
Educación Superior, ha supuesto un nuevo escenario para la Universidad española en su 
conjunto, que implica, entre otros, el desafío de asumir una perspectiva diferente de la 
metodología de enseñanza-aprendizaje. Este cambio supone a su vez una posible aparición de  
competitividad entre las diferentes universidades para garantizar la permanencia de una 
titulación dentro de cada universidad. ¿Cómo se logra entonces que sobre un escenario de 
competitividad surjan dinámicas de cooperación interuniversitaria? ¿Pueden las redes de 
colaboración interuniversitarias constituir un ejemplo de buenas prácticas en el nuevo 
contexto de la cultura universitaria? 
Desde la Red Interuniversitaria para la Didáctica del Trabajo Social, creada en el 
marco de las Convocatorias de Redes de Investigación Docente colaborativas del Instituto de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante,  nos planteamos esta experiencia 
asumiendo un marco teórico vinculado a las comunidades de aprendizaje profesional, donde 
el compartir experiencias y métodos permitiera potenciar el enriquecimiento de la calidad, 
tanto en la docencia como en la investigación.  
 
1.2 Revisión de la literatura: 
El proceso que implica la constitución y mantenimiento de la red interuniversitaria 
(dado que éste es el segundo año de funcionamiento de la citada red) se vio fundamentado en 
las ideas de McKernan (1999:25) cuando dice “(…) cada aula o lugar de trabajo se convierte 
en un laboratorio para someter a prueba, empíricamente, hipótesis y propuestas que son el 
curriculum planificado y puesto en práctica. Así todo profesional en ejercicio es miembro de 
una comunidad crítica de científicos educativos”.  
Partimos entonces de plantearnos la red interuniversitaria como el germen de una 
comunidad crítica que nos permitiera aprender y crecer a través del compartir ideas comunes.  
Abocadas en la red a la idea de definir qué entendíamos por una comunidad crítica nos 
basamos en el concepto de complejidad que tan extensamente desarrollara Edgard Morin, 
partiendo de sus palabras al definir (2000:15) “los desarrollos disciplinarios de las ciencias no 
han aportado sólo las ventajas de la división del trabajo sino también los inconvenientes de la 
superespecialización, del encasillamiento y el fraccionamiento del saber. No sólo han 
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producido el conocimiento y la elucidación sino también la ignorancia y la ceguera”. Frente a 
este argumento, esgrimido por Morin en su obra La Mente bien ordenada, que responde a sus 
aportes a la reforma de la política universitaria francesa y que obtuvo tantos elogios como 
críticas, nos planteamos la necesidad de definir en qué medida la red podía ayudarnos a 
contribuir en lo que entendíamos era nuestra función como docentes e investigadoras y a 
partir de esa idea adherimos a la conceptualización de la comunidad crítica como un espacio 
de debate y construcción de conocimiento.  
Senge  acuñó en 1990 el concepto de “organizaciones que aprenden” en su obra la 
Quinta Disciplina. El comienzo de este paradigmático trabajo, que paradójicamente fue 
concebido para el mundo del managment dice “Desde muy temprana edad nos enseñan a 
analizar los problemas, a fragmentar el mundo. Al parecer esto facilita las tareas complejas, 
pero sin saberlo pagamos un precio enorme. Ya no vemos las consecuencias de nuestros 
actos: perdemos nuestra sensación intrínseca de conexión con una totalidad más vasta. 
Cuando intentamos ver la “imagen general”, tratamos de ensamblar nuevamente los 
fragmentos, enumerar y organizar todas las piezas. Pero, como dice el físico David Bohm, 
esta tarea es fútil: es como ensamblar los fragmentos de un espejo roto para ver un reflejo fiel. 
Al cabo de un tiempo desistimos de tratar de ver la totalidad.”(2005: 19) Senge coincide en 
esta visión holística de la que también nos habla Morin, en cuanto a la necesidad de no 
parcelar el acceso al conocimiento y a la construcción social de ese conocimiento, que desde 
luego tampoco debe circunscribirse al ámbito intrínseco de una sola universidad cuando nos 
encontramos inmersos en lo que podemos definir como cambio paradigmático que necesita de 
un compromiso que involucra a toda la sociedad. 
Continuando la discusión con la literatura existente sobre este tema podemos decir 
primer elemento que favorece la consolidación de la red, ha sido la búsqueda de un mayor 
conocimiento en cuanto a lo que la metodología de evaluación por competencias implicaba. 
Este resulta un núcleo convergente para el profesorado e incluso las alumnas participantes en 
la red: la posibilidad de construir herramientas que mejoren el proceso de evaluación por 
competencias.  
Siguiendo a De Miguel (2006:19) “Desde el punto de vista de la finalidad, no es lo 
mismo que el profesorado se proponga como objetivo de su acción didáctica suministrar 
conocimientos para solucionar problemas prácticos, como tampoco es igual cuando centra su 
actividad en lograr la participación y el debate con los estudiantes o el intercambio y 
cooperación entre ellos”. De esta manera el trabajar desde distintos enfoques nos ha permitido 
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ir definiendo un modelo evaluativo que responda a las necesidades recíprocas del que 
entendemos es el triángulo educativo: alumnado, universidad, sociedad. Entendiendo que 
existen un tipo de necesidades de aprendizaje en el alumnado que deben contextualizarse en la 
realidad universitaria española, es decir en la del profesorado y a la vez deben responder a las 
que la sociedad en su conjunto tiene, entendiendo que en la sociedad no sólo se encuentran los 
agentes “empleadores”, sino la sociedad en su conjunto, como masa social beneficiaria de la 
educación y enseñanza que se brinda en la universidad. 
Otro de los aspectos que contribuyen a la consolidación de la red y que hemos 
considerado como esencial para que ésta se constituyera en una Buena Práctica fue el de que 
existiera una actitud de diálogo entre las participantes. En este sentido citamos nuevamente a 
Senge: “La disciplina del aprendizaje en equipo comienza con el “diálogo”, la capacidad de 
los miembros del equipo para “suspender los supuestos” e ingresar en un auténtico 
“pensamiento conjunto”. Para los griegos, dia-logos significaba el libre flujo del significado a 
través del grupo, lo cual permitía al grupo descubrir percepciones que no se alcanzaban 
individualmente. (…) Hoy se están redescubriendo los principios y la práctica del diálogo, y 
se procura integrarlos a un contexto contemporáneo. (Diálogo difiere de “discusión”, que 
tiene las mismas raíces que “percusión” y “concusión”, y literalmente consiste en un 
“peloteo” de ideas en una competencia donde el ganador se queda con todo.)”. Amparado por 
este argumento de Senge vemos como el contexto institucional determina verdaderamente las 
posibilidades del aprendizaje y tal y como considera la Teoría de la comunicación los 
aspectos relacionales influyen en la transmisión de los contenidos. Este aspecto ha sido 
debatido entre las profesoras integrantes de la red, y también con las alumnas participantes, no 
sólo de cara a su relación dentro del proyecto sino como un elemento a considerar en la 
evaluación por competencias. 
 El trabajo de red deriva de una concepción holística que lleva a concebir a la realidad 
como sistémica y reticular y al afrontamiento satisfactorio de las dificultades como producto 
de las distintas causas. La diversidad de la red interuniversitaria favorece la visibilidad de la 
complejidad y en este sentido permite soluciones más creativas. 
Como sostenían Lieberman y Miller en su obra Teachers, their world, and their work: 
implications for school improvement (1984:11) “ es tal vez una de las grandes tragedias de la 
enseñanza  que tanto trabajo se desarrolle en un aislamiento profesionalmente consagrado”. 
Es ante la revisión de esta literatura y como resultado de la experiencia que venimos 
desarrollando dentro de las redes del ICE que consideramos la utilidad que podía tener la 
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consolidación de redes interuniversitarias marcándonos un objetivo de trabajo compartido en 
la construcción de un Espacio Europeo de Educación Superior fundamentado en el diálogo. 
Siguiendo diversas líneas teóricas (Mitchell y Sackney, 2000; Stoll, Bolam et al. 2006) 
podemos afirmar que las mejoras que se establecen en el proceso de enseñanza –aprendizaje 
son evidentes si se desarrollan comunidades profesionales de aprendizaje que permitan el 




La red se planteó la importancia de abrir un debate de crítica constructiva al que se 
sometieran las diversas metodologías docentes de las integrantes y que a la vez se vería 
enriquecida por la participación de dos alumnas de la carrera de Trabajo Social. Siguiendo 
esta línea, la red aportaba una triple diversidad: la de las áreas de conocimiento, la de las 
diversas realidades de cada una de las universidades, la de las diferentes experiencias en la 
actividad de docente de las investigadoras, y la perspectiva del alumnado que en este caso 
estaba representado también por dos realidades: la de una alumna mayor de 25 años, con 
carga familiar y laboral y la de una alumna dedicada de manera exclusiva a su formación 
universitaria. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
Los objetivos planteados para el desarrollo de este artículo son:  
-Constatar las posibilidades de la colaboración interuniversitaria como un ejemplo de buena 
práctica. 
-Aportar al conocimiento nuevas estrategias de trabajo colaborativo en el marco del Espacio 
Europeo de Educación Superior. 







2.2 Método y proceso de la investigación 
Se desarrollaron diversas estrategias de investigación. Por una parte, se efectuó una 
revisión de la literatura sobre evaluación por competencias en la universidad, así como 
también sobre las comunidades de aprendizaje, de la cual hemos aportado en la introducción 
de este artículo una síntesis de la discusión planteada para la formulación de la tarea de la 
red.. 
Asimismo se trabajó con las estudiantes que forman parte de la Red de Innovación 
desarrollando tres entrevistas grupales para recoger sobre su valoración de la evaluación por 
competencias.  
Se preparó un cuestionario guía de preguntas abiertas para que todas las personas 
integrantes de la red expusieran sus reflexiones sobre lo que les había aportado su 
participación en la red interuniversitaria teniendo en cuenta los diferentes ámbitos de 
pertenencia, tanto institucionales (diferentes universidades) como de rol (alumnas, 
investigadora novel, profesoras con más de una década de experiencia en la docencia, 




Como resultado de las estrategias utilizadas se han obtenido varias ideas que 
responden a las preguntas que formulábamos al comienzo del artículo. 
La participación en esta red interuniversitaria ha supuesto, por un lado, afianzar lazos 
existentes y también crear nuevos vínculos entre diferentes universidades con el objeto de 
trabajar conjuntamente en la valoración de actividades académicas, de investigación y 
docencia en el nuevo espacio de educación superior, lo que supone implementar procesos de 
cooperación académica para la optimización de las propuestas.  
Por otro lado, la red, está siendo fructífera para la construcción social de 
conocimientos, atendiendo a nuevas líneas de estudio e intervención en la enseñanza de las 
Ciencias Sociales desde la óptica de las competencias profesionales necesarias para afrontar 
nuevos retos sociales. A su vez se está posibilitando un acercamiento mayor y más ágil gracias 
a la utilización de las nuevas tecnologías de la información, ya que en estos momentos se nos 




A través de la red se ha permitido construir una visión más amplia de la universidad y 
encontrar ámbitos en los que se comparten problemáticas frente a distintas cuestiones, por lo 
que pueden desarrollarse respuestas conjuntas y por tanto más creativas. 
Uno de los aspectos más valorados es la posibilidad de entablar un diálogo académico 
interdisciplinario, lo que permite aportar el punto de vista de cada formación al tratamiento de 
los temas. A partir de este diálogo, en el sentido que ya argumentamos teóricamente (Senge 
2005) se ha podido constatar la formulación de nuevas reflexiones, que han permitido y 
permiten enriquecer los diálogos y que a la vez amplían las dimensiones del debate. 
La dimensión interuniversitaria que identifica a esta red como pequeña comunidad 
crítica ha permitido construir  desde las diferentes culturas académicas, con tradiciones y con 
enfoques diferentes, una reflexión más objetiva, más genérica a la vez que permite 
contextualizar las reflexiones al aplicarlas sobre nuestra propia práctica, que nos hacen 
reflexionar y muchas veces ampliar el foco de observación. 
El trabajo desarrollado en la red ha permitido que todas las integrantes lograran un 
importante enriquecimiento  desde la diversidad de  experiencias, roles  y trayectorias. Se ha 
constatado la importancia de generar un espacio de diálogo y, sobre todo aprender de las 
experiencias desarrolladas en otras  realidades. 
El aporte de la forma de trabajo que se ha  adoptado, basada, fundamentalmente en las nuevas 
tecnologías, ha permitido combinar distintos momentos de trabajo, conciliar con la vida 
laboral y familiar, permitiendo desarrollar una labor más productiva, centrada en el objeto de 
estudio y combinando los distintos momentos de trabajo. 
 La red interuniversitaria ha supuesto un refuerzo contigente para buscar nuevas 
soluciones. Se ha logrado apoyo para afrontar nuevas soluciones, y para potenciar el proceso 
de culturización en competencias. A través de la red puede accederse a un apoyo instrumental 
y material por parte de los integrantes en las dificultades encontradas. Acrecentándose  la 
conciencia de participar en una línea y no sentirse sola ante el cambio.  
 La participación de una experta en didáctica ha permitido profundizar en la 
importancia de la formación por competencias, que conlleva un diseño metodológico 
diferente. Se trata de cambiar una tradición en nuestros sistemas de docencia. Lograr que 
además de la transmisión de contenidos se llegue a capacitar a los estudiantes en las 
competencias marcadas por el titulo de grado, que quedan fijadas en la guía de la asignatura. 
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Estas competencias deben estar coordinadas y planificadas de forma coherente en el diseño de 
las guías docentes. Se debe secuenciar su aprendizaje y de ahí radica su éxito, pero lograrlo 
requiere de innovaciones, y fundamentalmente de una cultura de diálogo que debemos 
potenciar en nuestras áreas de conocimiento y en nuestras titulaciones ya que la competencia 
no se adquiere en una sola asignatura ni en un área sino que requiere de una visión global y 
transversalizada del aprendizaje. 
 Las estrategias de resolución que ha ido desarrollando la red, pueden describirse como 
un abanico que va desde un mínimo de estructuración y formalización (ayuda fraterna) al 
máximo de heterodirección e intencionalidad (red de servicios e intervenciones profesionales) 
en un cuadro extenso .En este sentido, la red ha ido consolidando su funcionamiento mediante 
aspectos básicos como la motivación para trabajar en una cultura de colaboración y el 
desarrollo de un liderazgo compartido.  
 La importancia que tiene el reparto del poder y la responsabilidad, permite 
descentralizar el lugar de experto repartiendo el poder entre todas las personas integrantes de 
la red. Así la cultura de la red se sintetiza en “Problema de todos, solución entre todos” 
Estas condiciones han maximizado la eficacia de los recursos propios de cada miembro con la 
mayor rentabilidad de los recursos públicos, que como todos sabemos son escasos e 
insuficientes sin este sistema de ayuda natural. 
Asimismo, podemos afirmar que este tipo de experiencias resulta muy positivo para 
estimular el crecimiento profesional. Se entiende también como una estrategia de formación 
dado que las carencias e inquietudes descubiertas son resueltas a través del aporte de otros 
miembros o bien, a través de consultas y sesiones de formación específicas. 
Hay que reconocer que los recursos económicos para favorecer este tipo de trabajo son 
limitados. Sin embargo, el papel de las nuevas tecnologías es primordial para cubrir la brecha 
que se genera entre la distancia geográfica, las posibilidades presupuestarias y el tiempo que 
demanda esta forma de trabajo colaborativo.  
Entendemos que criterios como la flexibilidad en la conformación de los equipos de 
trabajo, en las áreas que los conforman, en las instituciones de pertenencia favorecen el 
desarrollo de las comunidades profesionales de aprendizaje.  
 Lo cual nos hace destacar la importancia de este sistema de creación natural de 
recursos y que bien utilizado y potenciado, vendrá a ser una herramienta muy útil de 
prevención, manejo y recuperación de la crisis actual 
Destacamos como factores de éxito:  
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Reconocimiento institucional: se ha reconocido, promovido y avalado el trabajo docente y el 
esfuerzo por favorecer la mejora a través de la investigación. La gestión del ICE de la 
universidad de Alicante ha sido muy positiva en la promoción y el acompañamiento de nuevas 
iniciativas derivadas de este proyecto inicial. 
Trabajo interdisciplinar: ha favorecido el intercambio de experiencias y conocimientos. Ha 
permitido profundizar y ampliar las temáticas de análisis promoviendo puntos de vistas 
complementarios. 
Trabajo colaborativo a través de las nuevas tecnologías: potencia el trabajo asincrónico y 
des-localizado, permitiendo mantener la comunicación y el avance en los resultados. 
Formación académica y profesional de los miembros de la red: cada integrante  es experta en 
su ámbito, con experiencia de trabajo y voluntad de intercambio y crecimiento profesional. El 
dialogo desarrollado ha permitido retroalimentar aspectos formales y de contenido, así como 
activar los procesos creativos y la inteligencia emocional de los miembros. 
Integración de estudiantes al equipo de trabajo en calidad de miembros de la red: la 
integración de las estudiantes en la red ha sido importante para motivar al resto de estudiantes, 
así como para tomar contacto con aquellas perspectivas que el alumnado tiene sobre el 
aprendizaje.  
La continuidad y consolidación de la experiencia constituyen un logro en sí mismo. 
Sumado a éste, el grupo ha crecido nominal y cualitativamente, integrando una profesora de 
otra área, experta en investigación cualitativa y paralelamente a partir de la experiencia de la 
red se ha formulado un nuevo proyecto de investigación al Ministerio de Educación que ha 
sido evaluado positivamente para su financiación y actualmente se está desarrollando con la 
colaboración de más de una decena de universidades españolas (Resolución EA2010-0199) 
teniendo como equipo investigador principal el mismo de la red Interuniversitaria constituida 
en la convocatoria del ICE de la Universidad de Alicante. 
La red tiene por delante nuevos retos de cara a la construcción de una enseñanza mejor 
y de más calidad y que se plantee como utopía transformaciones sociales bases sólidas para 
proponer iniciativas y estrategias para mejorar las relaciones sociales que atiendan al logro de 
los derechos sociales coherentes con los principios de justicia y ética social; generar 
mecanismos de interacción entre la academia y la sociedad, incrementando las relaciones con 
grupos sociales e institucionales; dar continuidad a los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
más allá del ámbito universitario. Otro está en lograr un cierto grado de internacionalización 
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de nuestra red.  
 En definitiva para todas las integrantes de la red se ha facilitado el tener acceso a  
respuestas novedosas y creativas que otras universidades están realizando.  
Se potencia la motivación para satisfacer las necesidades de la red de manera solidaria y 
autogestora. 
 Se fomenta la socialización del conocimiento al interactuar con profesionales de otras 
universidades para trabajar y publicar resultados. 
 Se desarrolla la capacidad de romper la rutina establecida y buscar nuevos recursos. 
Finalmente hemos de concluir que la experiencia puede considerarse como una Buena 
Práctica, al ser reconocida por sus integrantes como positiva, muy satisfactoria y 
enriquecedora.  
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La tutoría que solemos calificar ya de europea es un elemento más del proceso de enseñanza-aprendizaje que 
requiere su propio espacio. En ella se contempla la elaboración de múltiples actividades, lo que obliga a que pase 
del lugar un tanto marginal que ocupaba anteriormente a un  lugar importante en los nuevos Títulos de Grado. 
Como Coordinadora del Plan de Acción Tutorial (PAT) del Grado de Filología Hispánica de la Universidad de 
Jaén daré cuenta en esta comunicación de los cambios que se han operado en los últimos años tanto desde la 
perspectiva de los profesores-tutores como de los alumnos. Hay que destacar una actitud de desconcierto 
profundo en la fase del Plan Piloto debido a que los alumnos, en primer término, no acudían a este tipo de 
tutorías con regularidad, y, en segundo, a que los profesores se veían desbordados al tener que hacer frente a 
problemas que hasta entonces no habían sido tratados en tutorías: problemas de índole personal, familiar, de 
futuro profesional, de  orientación en general. En este momento estamos procediendo a los reajustes necesarios 
para un buen funcionamiento de la Tutoría Europea en nuestra Titulación mediante una serie de estrategias de las 
que trataré aquí. 
 




1.1 Problema/cuestión.  
La cuestión que me ocupa en esta comunicación es el cambio operado en la tutoría 
académica a raíz de nuestra entrada en el EEES. De considerar el espacio de tutorías como un 
complemento a las clases teóricas en el que los alumnos podían ir a plantear sus dudas, hemos 
pasado a considerarlas una parte importante del proceso enseñanza-aprendizaje, que poseen 
una entidad propia la cual va más allá del planteamiento opcional de cuestiones puntuales, 
para terminar formando parte del proceso de enseñanza y, a su vez, convertirse en una 
herramienta básica de guía del alumno a nivel académico, profesional, personal, etc.   
 
1.2 Revisión de la literatura 
El tema de la tutorización de alumnos no es nuevo, aunque ahora esté especialmente 
vigente, en los años 70 González Simancas (1973) y Gordillo (1973) lo tuvieron que tratar, al 
intentar desarrollar algo que, aunque ya aparecía en la Ley General de Educación de 1970 no 
se había llevado a la práctica, tal vez por una falta de entendimiento de la estrecha relación 
existente entre la función docente y la tutorial. Existe bibliografía que se centra en el papel del 
alumno (como Arguís et al, ed. 2001), mientras que otra se centra en el profesor (Ballesteros 
et al, ed., 2002; Sobrado Fernández, 2008). Ya que las tutorías se imparten en distintos 
niveles, existen manuales de carácter general (Induráin Arrue y Ricarte González, 1992; Junta 
de Andalucía, 1995). En lo que se refiere a la tutoría académica personalizada en la 
universidad, la bibliografía es muy abundante. Del PAT en la Universidad de la Coruña se 
encargan Gómez Sánchez y Rumbo Arcas (2009), de la implantación de los PAT a nivel 
universitario la obra coordinada por Pantoja Vallejo y Campoy Aranda (2009) ofrece 
abundante y utilísima información. Otro títulos que no puedo dejar de mencionar por su 
importancia en la Enseñanza Superior son los de Rincón(2000), Rodríguez Espinar (2004) y 
Segovia largo y Fresco Calvo (2000). 
 
1.3 Propósito.  
En primer término, demostrar  el carácter oportuno y útil de la nueva modalidad de 
tutoría ya que acoge elementos hasta hace poco tiempo ignorados en la enseñanza 
universitaria. Frente a la “soledad académica” del estudiante en el sistema tradicional, ahora 
dispone de un profesor-tutor que le ayudará a lo largo de toda su trayectoria académica. Dicho 
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profesor no se dedicará a aclarar cuestiones que deben solventarse en otro sitio, sino a 
constituirse en auténtico guía que ha de encauzar al estudiante facilitándole todo tipo de 
información sobre planes de estudios, becas, posibles salidas profesionales, etc., y todo ello 
atendiéndolo en tanto que persona y, en consecuencia, portador de posibles problemas 
personales de diversa índole. 
Mi hipótesis es que la tutoría académica personalizada contribuye a renovar la 
enseñanza que evoluciona así desde una concepción inmovilista basada en la lección 
magistral y la autoridad absoluta del profesor a otra en donde el alumno adquiere un 
protagonismo importante en tanto que él es el eje básico del proceso de enseñanza-
aprendizaje, con todo lo que ello supone. Esta nueva modalidad de tutoría, ni que decir tiene, 
debe ir acompañada de otros métodos de innovación docente para obtener los resultados que 
se persiguen con la creación del Espacio Europeo de Enseñanza Superior. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
En este apartado se incluirá la exposición de la actividad desarrollada. 
2.1 Objetivos 
a. Definición y especificidad de la nueva tutoría europea 
b. Determinar los problemas y marco histórico-pedagógico de su implantación 
c. Cambio de actitud de profesor-tutor y alumnos tutorizados 
2.2. Método y proceso de investigación.  
a. Fundamentación teórica procedente de diverso trabajos, algunos de ellos aquí citados  
b. Tutoría académica personalizada en la universidad 
c. Análisis del rol de los implicados 
d. Elaboración de un PAT: contenido, objetivos, técnicas, actividades y cronograma 
c. Confrontación de problemas, logros y experiencias  
e. Elaboración de un informe final de carácter evaluador 
 
El surgimiento, a nivel institucional, del lugar que actualmente se atribuye a la tutoría 
es relativamente reciente. Dentro del marco de la Reforma del sistema educativo español, Ley 
Orgánica 1/1.990 de Ordenación General del Sistema Educativo (L.O.G.S.E.), se establece 
que la tutoría y la orientación de los alumnos formarán parte de la función docente, por lo que 
la figura del tutor adquiere nuevos matices y actuaciones. A través del trabajo del tutor se 
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llevan a cabo aspectos orientativos del alumno como la promoción escolar, la relación con la 
familia y su contexto social y escolar, y el desarrollo de sus valores más distintivos. En 
cualquier caso, no conviene olvidar que esta cuestión ya estaba latente desde los años setenta 
(González Simancas, 1973; Gordillo, 1973) al tratar de desarrollar algo que, aunque ya 
aparecía en la Ley General de Educación de 1970, no se había llevado a la práctica, tal vez 
por una falta de entendimiento de la estrecha relación existente entre la función docente y la 
tutorial. 
En el Libro Blanco del Sistema Educativo se propone un modelo de orientación 
escolar, que sería el que garantizaría el derecho del alumno a esa orientación y que tendría que 
concretarse en un conjunto de servicios y actividades que se ofrecen desde y en el sistema 
educativo, teniendo el principal desarrollo en el ejercicio de la función tutorial. Todo esto 
relativo a la Enseñanza Secundaria que, como en la Primaria, ha adoptado en nuestro país el 
sistema de tutorías con anterioridad a la Enseñanza Superior. Pasemos al concepto de tutoría 
académica personal. 
El objetivo de la acción tutorial es el de optimizar el rendimiento de la 
enseñanza a través de una ayuda adecuada al alumno, a lo largo de su avance por el 
sistema educativo, dando respuesta a la atención de la diversidad.  Se constituye, pues, 
la acción tutorial como un elemento inherente a la actividad docente en el marco de un 
concepto integral de la educación. Conlleva una relación individualizada en la 
estructura dinámica de sus actitudes, aptitudes, motivaciones, intereses y 
conocimientos, como han puesto de manifiesto  Segovia Largo y Crespo Calvo  (2002: 
6). 
En el ámbito universitario su aparición se ha visto determinada por unos hechos que 
describen puntualmente  Tania Fátima Gómez Sánchez y Begoña Rumbo Arcas (2009: 6-7), 
autoras que consideran el Plan de Acción Tutorial como un medio para implantar la cultura de 
acción tutorial en la universidad y, además, en un momento histórico muy concreto:  
 
En el momento presente, la universidad española debe hacer frente a los desafíos en un contexto 
académico europeo. Nuestra entrada en el espacio europeo superior nos lleva, inevitablemente, a tener 
que cambiar ciertos hábitos que se han ido instaurando en nuestra forma de hacer docencia universitaria 
y en nuestra forma de estudiar en la universidad. Sin lugar a dudas, uno de esos hábitos tiene que ver 
con el uso y el valor formativo que han venido teniendo las tutorías universitarias en nuestro modelo 
universitario masificado. El nuevo escenario universitario implica un cambio en el modelo de profesor y 
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de perfil estudiantil. Así, el modelo dominante de profesorado transmisor de conocimiento, 
progresivamente dará paso a un modelo de profesor formador y orientador. Por su parte, los estudiantes 
dejan de ser agentes pasivos para convertirse en protagonistas principales de su proceso de aprendizaje. 
[…]. Las tutorías jugarán un papel fundamental, no sólo para orientar, conducir y complementar los 
procesos de aprendizaje autónomo en nuestros estudiantes; sino, también, para poder reflexionar sobre 
la función docente y las necesidades formativas como enseñantes.  
 
(Para el PAT desarrollado en la Universidad de La Coruña, ver también ver 
http://www.udc.es/avaliemos-) 
Es por ello que se apuesta por un cambio radical del rol del profesor tradicional por 
un rol de apoyo, de guía, de desarrollo equilibrado de competencias sociales, profesionales y 
personales. Las experiencias desarrolladas en varias universidades demuestran que la 
flexibilidad, diversidad y expansión de las acciones tutoriales promueven un importante 
avance para la innovación (ver Arguís, ed., 2001). 
Ahora bien, qué es la tutoría, según los autores citados más arriba:  
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En el contexto escolar  [el término tutoría] adquiere una significación pedagógica, referida a la función 
del profesor como guía y orientador en todo lo relacionado con el centro, y a las actividades del proceso 
de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar en él, con el objetivo de lograr el pleno desarrollo de cada 
uno de ellos. Se trata, pues, de realizar una función personalizadora de las actuaciones pedagógicas que 
se desarrollan en un contexto escolar estructurado en objetivos y contenidos, y desarrollado por 
diferentes profesores y con diferentes métodos. Todo profesor debe sentirse tutor, si bien algunos 
asumen tareas explícitas de tutoría. Por ello se plantea la conveniencia de que cada grupo de alumnos 
cuente con un profesor que asuma la responsabilidad de desarrollar ese cometido. […] Las diversas 
definiciones de la tutoría resaltan que es una actividad inherente a la función del profesor, que se puede 
realizar de modo individual o colectivo, y que es un medio eficaz para intervenir en el proceso 
educativo.  (Segovia Largo y Crespo Calvo,   2002: 7) 
La tutoría académica personalizada (Rincón, 2000), que es la que nos interesa en la 
universidad,  es innovadora  tanto que apoyo al estudiante en su proceso formativo como en 
los proceso de evaluación, constituyendo parte importante de los servicios que las 
universidades brindan a sus estudiantes. Frente a la tutoría tradicional, encauzada a los 
exámenes o cuanto más a asesoramiento profesional o de becas, la nueva tutoría tiene un 
carácter integral. 
Pero  no sólo el profesor es el responsable de un PAT, como señalan Segovia Largo y 
Crespo Calvo (2002: 5-6): 
La tutoría, la función tutorial, es responsabilidad de toda la comunidad educativa, aunque se 
responsabilice de ello a los docentes encargados directamente de desarrollar el proceso de enseñanza-
aprendizaje de los alumnos. Desde esta óptica se debe de apostar por un desarrollo global en el que todo 
el profesorado se responsabilice en la acción tutorial; el centro tiene que ser partícipe de esa función 
orientadora, aunque cada grupo de alumnos tenga un tutor que coordine los esfuerzos orientadores, y 
dinamice la acción tutorial. Para ello es determinante la opción del perfil que ha de tener el tutor, pues 
este  debe de aglutinar los esfuerzos de todo el equipo docente, impulsar el desarrollo de actividades 
tutoriales y orientadoras, y servir de enlace entre el proceso educativo y la actuación concreta en su 
grupo-clase y mediar entre el alumnado, el centro y las familias.  
Cada centro educativo debe, pues, elaborar su propio Plan de Acción Tutorial, del que 
la Junta de Andalucía ofrece el siguiente modelo: 
 
a. Justificación (debe incluir referencias al análisis previo de necesidades). 
b. Los objetivos que se persiguen. 
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c. Los contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales). 
d. Las actividades que se proponen. 
e. Los destinatarios: 
- nivel o ciclo 
- profesorado, familias o alumnos y alumnas. 
f. La metodología (estrategias, técnicas a utilizar). 
g. Los agentes implicados (En este aspecto será necesario determinar qué actividades realizará cada 
tutor o tutora, cuál será la participación del equipo docente, qué actividades serán realizadas por el 
departamento de orientación del centro y cuáles por los equipos de apoyo externo.) 
h. Los medios y recursos necesarios y aquellos de los que se dispone en el centro. 
i. Temporalización. 
j. El proceso de evaluación (Junta de Andalucía, 1995: 13-14). 
 
En la Universidad de Jaén, a la que pertenezco, el PAT depende del Secretariado de 
Innovación Docente y Formación del Profesorado, que está adscrito al Vicerrectorado de 
Ordenación Académica, Innovación Docente y Profesorado, en donde se exponen los 
objetivos: 
 
La necesidad de orientación y asesoría en la Universidad parece clara, sobre todo si entendemos que la 
formación en la misma tiene como objetivo, entre otros, el de capacitar a los universitarios para ser 
futuros profesionales íntegros, responsables y eficaces. Desde esta perspectiva, se plantea la figura del 
profesor que acompaña al alumno o grupo reducido de alumnos (5-10), a lo largo de toda su vida 
universitaria, desarrollando su acción tutorial a través de diferentes tareas: 
1. Tareas de asesoramiento en actividades de aprendizaje intelectual, de iniciación a la investigación y 
en aspectos de gestión. 
2. Tareas enfocadas a preparar al alumno para la toma de decisiones en relación con su futura profesión, 
establecer las relaciones pertinentes entre las actuales asignaturas y el mundo laboral y orientación para 
el trabajo. 
3. Tareas relacionadas con el plano personal del alumno, basadas en la interrelación positiva y en la 
creación de un clima adecuado en el que el alumno pueda compartir con el tutor su proyecto vital y los 
problemas que va experimentando en el desarrollo del mismo. 
(http://www.ujaen.es/serv/vicord/secretariado/secinno2/innovacionDocente.htm) 
 
El Plan de Acción Tutorial se implantó con carácter experimental durante el curso 
2008/09 y en el curso 2009/10 se ofertó de nuevo a todas las titulaciones de la Universidad de 
Jaén que quisieran participar de manera voluntaria en esta acción. Cada titulación debería 
adaptar a sus necesidades concretas y al perfil de su alumnado las directrices generales de este 
 1981 
 
Plan. Las actividades del Plan de Acción Tutorial fueron coordinadas por una Comisión de 
Tutoría formada por el Coordinador del Plan, dos profesores tutores participantes en el Plan, 
el Tutor de la Titulación y un miembro del Equipo Decanal.  
Con gran claridad define también la universidad de Alicante su PAT así como las 
variables que encierra: 
La Universidad de Alicante viene desarrollando desde hace varios cursos el Plan de Acción Tutorial 
promovido por el Vicerrectorado de Calidad y Planificación Estratégica y coordinado desde el Instituto 
de Ciencias de la Educación cuyo objetivo general es ofrecer a los estudiantes una persona de referencia 
que les apoye y oriente en su desarrollo académico, personal y en la adaptación al contexto curricular y 
social universitario. La Escuela Politécnica Superior plantea la Acción Tutorial para todos sus 
estudiantes, de manera que mediante la tutoría universitaria se puede contribuir a una información al 
estudiante en múltiples vertientes ((http://www.eps.ua.es/pat/) 
Estas vertientes no son otras que la académica, la profesional, la personal, la social y la 
administrativa. 
Ahora bien, ¿cuáles son las técnicas que pueden utilizarse en un PAT? Sin duda muchas, 
entre todas las posibles aludiré aquí a algunas que me parecen fundamentales: 
a. La entrevista 
b. El cuestionario 
c. La observación sistemática, en la que no sólo se intentan esclarecer los hechos, sino 
que también se buscan las soluciones y estrategias más adecuadas para su solución. 
d. El sociograma, para descubrir el origen social de los alumnos que se tutorizan y la 
repercusión de ello sobre su formación. 
e.  Técnicas de trabajo en grupo, que permitirán desarrollar habilidades en los alumnos 
para aprender a aprender, a investigar, a expresarse, a saber escuchar, a saber discutir, 
saber razonar, experimentar y actuar en grupo; permiten también hacer crecer y 
enriquecer de forma efectiva la comunicación entre los agentes del acto comunicativo. 
Pueden presentarse distintas variantes como asamblea, grupos de discusión, simposio, 
mesa redonda, torbellino de ideas o Brainstorming, dramatización o Role Playing… 
 
En cuanto a las actividades, es conveniente que cada tutor realice al menos tres 
sesiones, individuales o en grupo, a su elección, con los alumnos que tenga asignados. 
 1982 
 
Además de este estas sesiones obligatorias, se celebran las reuniones necesarias, a discreción 
de alumno y profesor, a lo largo del curso. Se puede hacer uso para cuestiones puntuales de 
las tutorías no presenciales vía correo electrónico o teléfono. 
 Un posible cronograma para las tutorías es el que se propone a continuación: 
-1ª reunión. Cuarta o quinta semana del primer semestre: Toma de contacto. 
Justificación: Como en el Centro se va a realizar alguna sesión de acogida para los alumnos 
de 1º curso, es conveniente dejar transcurrir un tiempo antes de tener un primer contacto 
directo con los alumnos. De este modo, los alumnos habrán tenido un tiempo para hacerse una 
idea de la Facultad y de las dificultades que pueden encontrar. 
-2ª reunión. Primera o segunda semana del segundo semestre: Seguimiento. 
Justificación: Celebrar la reunión, una vez obtenido las notas del 1º Semestre, con el fin de 
poder “pulsar” la marcha del curso. Aún se pueden modificar posibles actuaciones antes de 
finalizar el curso que redunde en un mejor rendimiento. 
-3ª reunión. Última semana del segundo semestre: Balance del curso. Resultados. 
Justificación: Si bien lo ideal sería celebrar la reunión después de los exámenes del segundo 
semestre para conocer los resultados académicos, por criterios de operatividad quizás sea 
mejor hacerlo justo antes de los exámenes. 
 En cuanto a calendario y horario, el profesor tutor, de acuerdo con sus alumnos, 
establece las fechas concretas de realización de las sesiones y el horario. Los alumnos han de 
conocer con antelación las fechas de celebración de las reuniones. Se requiere que el profesor 
convoque a los alumnos a las reuniones a través de alguno de los siguientes medios: correo 
electrónico, anuncio o aviso en el tablón de anuncios o en la puerta de la clase. 
 Las actividades y sus contenidos son fundamentales, así como la programación de un 
cronograma adecuado como a se ha dicho. Al inicio de cada reunión, el tutor presentará los 
temas que en principio se van a tratar, dejando la opción para que los alumnos expresen si 
quieren abordar algún tema más en concreto. Las reuniones son fundamentalmente de carácter 
informativo, pero es importante que en ellas se establezca un clima de confianza y de diálogo 
entre el tutor y todo el grupo de alumnos. El cronograma, con sus correspondientes 
contenidos, que se propone es para alumnos de primer curso de la titulación: 
a) Primera reunión: Toma de contacto 
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- Conocimiento del grupo. Quiénes somos. Breve presentación de cada uno de los alumnos: 
nota media de expediente, opción elegida en Bachillerato, si simultanea los estudios con algún 
tipo de trabajo, conocimiento de idioma, motivación por estudiar esta titulación y no otra. 
- Presentación del tutor: la trayectoria profesional, su papel como tutor, sus puntos de vista 
sobre la universidad y las funciones que desempeña en ella. 
- El Plan de Acción Tutorial: objetivos, actividades, funcionamiento (horario, lugar de las 
reuniones, direcciones de correo electrónico, etc.). Debe diferenciarse y complementarse con 
las tutorías académicas y disciplinares que todo profesor realiza (las 6 horas semanales), que 
es también otro recurso del que dispone todo el alumnado. 
- Expectativas de los estudiantes sobre la institución: la titulación, los profesores (las 
relaciones con ellos), las tutorías (el tutor académico y los profesores como tutores de las 
disciplinas), la universidad. 
- Sondear la organización y métodos de estudio: cómo piensas que te vas a organizar los 
estudios, cómo vas a estudiar, qué técnicas de estudio piensas emplear, cómo te vas a 
organizar el tiempo (horarios de asistencia a clase, de estudio en casa, trabajos prácticos, 
biblioteca, laboratorios, etc.). 
- Conocimiento del plan de estudios: estructura, optativas, itinerarios, requisitos deseables 
para el buen aprovechamiento del curso, normas de permanencia en la titulación/universidad, 
etc. Se trata de detectar qué conocimientos tienen los alumnos de este tema y de que el tutor 
les informe sobre el mismo (Mora, 1983). 
- Incluir informaciones que se consideren útiles para el estudiante y que no formen parte de 
materias específicas del plan de estudios como ofrecer orientaciones sobre la elaboración de 
trabajos en la universidad, sobre recursos y técnicas de estudio, etc. 
b) Segunda reunión: Primeros resultados académicos 
- ¿Cómo han sido los resultados académicos de los alumnos?: Cada alumno expone si se ha 
presentado a todas las asignaturas y el número de asignaturas aprobadas (o suspensas). 
- Atribución de las causas al éxito / fracaso en las asignaturas. 
- Dificultades encontradas en el primer semestre (cabe cualquier tipo de dificultades: 
personales, de integración en la Facultad, de integración en la ciudad, en la residencia, en el 
piso, académicas (seguimiento de las clases, conocimientos), etc. 
- Cómo afrontar estas dificultades: ¿qué podemos hacer? 
- Cómo ha sido la organización de los estudios. 
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- Actuaciones a emprender antes de finalizar el curso. 
- Informar sobre el plan de estudios: Gabinete Psicopedagógico y los servicios que ofrece 
(hábitos de estudio, organización del tiempo, exámenes tipo Test, ansiedad y miedo a hablar 
en público, ansiedad ante los exámenes), Seminarios sobre el uso de la Biblioteca, etc. 
c) Tercera reunión: Balance del curso 
- Cómo esperan finalizar el curso. 
- ¿Cómo están abordando los estudios? 
- Información sobre el 2º curso del plan de estudios: asignaturas, requisitos, funcionamiento, 
etc. 
- Actividades a realizar en el verano para los alumnos que finalicen bien los estudios. 
- Revisar las actividades formativas y los recursos que ofrece la universidad. 
- Información sobre actividades extraacadémicas relacionadas con la titulación y realizadas 
fuera de la Universidad: congresos, intercambios lingüísticos, jornadas, becas, etc. 
- Valoración de las actividades de tutoría por parte de los alumnos. Se puede pasar a los 
alumnos un breve cuestionario para conocer su grado de satisfacción con las tutorías. Si el 
grupo es muy reducido (2-5 personas) puede hacerse la valoración oral, asegurándonos 
siempre de que haya un ambiente de confianza. 
 A continuación paso a exponer algunas de las funciones más importantes del profesor 
tutor: 
-Ofrecer información y consejos sobre temas académicos. Entre estos temas se incluirá la 
ayuda en la elección de asignaturas, en la decisión de intereses de investigación, en el 
contacto con profesores para dirección de tesinas y proyectos, así como la orientación sobre 
las cuestiones administrativas. 
-Familiarizarse con sus estudiantes y su rendimiento académico para proporcionarles la 
información y la ayuda adecuadas si surgen dificultades a lo largo del curso. Para ello 
dispondrán de una carpeta o archivo para cada estudiante en el que guardar una ficha con 
fotografía, copia del programa académico en el que se especifiquen las asignaturas 
matriculadas y superadas, solicitudes de becas o cualquier otra información que pueda serle 
de utilidad. 
-Ofrecer asistencia o dirigir a los estudiantes a los lugares adecuados para decidir su futuro 
profesional (Doctorado, Másters, empleadores). 
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-Informar a sus estudiantes del horario y régimen de tutorías (un día determinado, citación 
previa, reuniones cuatrimestrales, etc..) 
-Tomar la iniciativa a la hora de concertar reuniones con sus estudiantes, especialmente con 
los de primer curso, porque la mayoría de las veces, los que más ayuda necesitan son los más 
reacios a las entrevistas. 
-Crear un ambiente de confianza para favorecer la relación con sus estudiantes. 
-Respetar las decisiones de sus estudiantes y apoyar sus objetivos, a la vez que los estimula a 
reflexionar concienzudamente sobre sus planes. 
-Preocuparse por sus estudiantes como personas. 
-Comunicar a sus estudiantes de las expectativas que tiene sobre ellos. 
-Mantener la confidencialidad sobre la información que se tiene de cada estudiante así como 
de los asuntos tratados con ellos (para las competencias que debe tener el profesor que auma 
la función de tutor es importante Ballesteros et al, eds., 2003). 
 Los alumnos, a su vez, también  tienen unas funciones que no deben olvidar nunca: 
-Contar con la disponibilidad de sus tutores, al menos mediante cita previa, durante los 
periodos lectivos. Sin embargo, no deben esperar que sus tutores les reciban inmediatamente 
cuando ellos quieran. 
-Ser conscientes de que sus tutores no tienen por qué convertirse en amigos personales. 
-Esperar que sus tutores actúen como auténticos consejeros, no simplemente como personas 
que les van a facilitar certificados. 
-Tomar la iniciativa para reunirse con sus tutores siempre que lo necesiten y en más ocasiones 
que en el encuentro inicial programado. 
-Consultar a sus tutores ante cualquier dificultad académica. 
-Ir asumiendo gradualmente mayor responsabilidad en el mantenimiento de relaciones fluidas 
con sus tutores, a medida que progresan en la licenciatura. 
-Estar convencidos de que son merecedores del tiempo que les dedican sus tutores y, a la vez, 
valorar la dedicación de éstos para atenderlos. 
-Responsabilizarse de establecer y mantener una relación fluida con sus tutores para así tener 
alguien con quien consultar sus problemas y preocupaciones y para tener a alguien que pueda, 
en el futuro, escribir una carta de recomendación cuando ésta sea requerida en programas de 
empleo, becas, Másters, Doctorados, etc.. 
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-Saber que tienen derecho a solicitar el cambio de tutor si consideran que no están recibiendo 
la supervisión adecuada. 
-Comunicar a sus tutores las expectativas que tienen sobre ellos. 
 Finalmente, la evaluación es fundamental para que el sistema se retroalimente, según 
Sobrado Fernández ésta se basaría en unos cuantos elementos fundamentales: 
 
Los objetivos son de la evaluación  son: 
1º. Recoger información para su análisis e interpretación. 
2º. Desarrollar el proceso evaluativo de naturaleza sistemática y continua. 
3º. Ayudar a mejorar los aspectos que se evalúen. 
4º. Usar la evaluación como una herramienta para la rendición de cuentas y como toma de decisiones. 
Referente a los agentes implicados se pueden mencionar las instituciones universitarias, el profesorado 
tutor y el alumnado (Sobrado Fernández, 2008: 103). 
 
Idea sumamente completa de la evaluación.  
 
3. CONCLUSIONES   
La tutoría académica personalizada es fundamental tras nuestra entrada en el EEES. 
Su implantación se relaciona directamente con el protagonismo que está adquiriendo en 
alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje y el paralelo desbancamiento del profesor 
como figura privilegiada que a través de la lección magistral presencial controlaba todo el 
proceso. Ahora todo profesor es un tutor, un guía, no sólo de cuestiones académicas sino 
también administrativas, sociales, personales, profesionales… en definitiva, un gran reto para 
un momento de cambio radical de los paradigmas metodológico  de la educación. 
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Las asignaturas de Física son una de las bases sobre las que se sustentan muchas de las 
asignaturas específicas de las titulaciones de Ingeniería y en particular el Grado en Ingeniería 
en Sonido e Imagen. Los objetivos generales y las competencias de las materias en los Grados 
regulados, vienen establecidos por distintas órdenes ministeriales (Orden CIN 352/2009). Sin 
embargo, la planificación docente queda en manos del profesorado que imparte la asignatura, 
siendo éste el responsable de fomentar el aprendizaje autónomo de los estudiantes a través de 
las diferentes actividades propuestas. La programación de la evaluación debe contemplar, 
entre otros aspectos, la evaluación de la consecución de las competencias a través de este 
conjunto de actividades que los estudiantes deben realizar. El profesorado también es el 
encargado de poner a disposición de los estudiantes los recursos materiales necesarios para la 
correcta asimilación de los contenidos de la asignatura y la adquisición de las competencias 
asociadas a la misma, necesarios asimismo para la consecución de los objetivos de la 
titulación. Este trabajo expone la planificación docente de las asignaturas de Física de este 








La incorporación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha significado un 
cambio profundo en las titulaciones, tanto en contenido como en la metodología docente. Este 
cambio ha requerido una profunda adaptación de las prácticas docentes. El proceso de 
aprendizaje actual se basa en el concepto de competencias como elemento común entre la 
actividad profesional para la que se preparan los estudiantes y las actividades de aprendizaje 
llevadas a cabo tanto en las horas lectivas presenciales como en las no presenciales.  
Durante el actual curso académico 2010-2011 se ha implementado por primera vez el 
Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad 
de Alicante. Entre las asignaturas básicas del primer curso de dicha titulación se encuentran 
las asignaturas de Fundamentos Físicos de la Ingeniería I y II. Los conocimientos impartidos 
en ambas asignaturas permiten al alumnado conocer y asimilar los conceptos ligados con la 
Ingeniería en general, y particularmente la Ingeniería de Telecomunicación [1]. 
Los objetivos generales y las competencias de las materias en los Grados regulados, 
vienen establecidos por distintas órdenes ministeriales. En concreto el grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen, está regulado por la Orden CIN 352/2009, con las atribuciones 
profesionales de la Ingenieros Técnicos de Telecomunicación [2, 3 ,4].  
En la Tabla 1 se listan las competencias que el alumnado debe adquirir al cursar las 
asignaturas de Fundamentos Físicos de la Ingeniería I y II. Dado que la mayoría de las 
competencias son comunes para ambas asignaturas se listan en una única tabla. 
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Tabla 1: Competencias de las asignaturas de Física en el Grado en  
Ingeniería en Sonido e Imagen. 
COMPETENCIAS 
Básicas 
B3: Comprensión y dominio de los conceptos 
básicos sobre las leyes generales de la mecánica, 
termodinámica, campos y ondas y 
electromagnetismo y su aplicación para la 
resolución de problemas propios de la ingeniería. 
B4: Comprensión y dominio de los conceptos 
básicos de sistemas lineales y las funciones y 
transformadas relacionadas, teoría de circuitos 
eléctricos, circuitos electrónicos, principio físico 
de los semiconductores y familias lógicas, 
dispositivos electrónicos y fotónicos, tecnología 
de materiales y su aplicación para la resolución 
de problemas propios de la ingeniería. 
Comunes a la Rama de 
Telecomunicación 
 
C3: Capacidad para utilizar herramientas 
informáticas de búsqueda de recursos 
bibliográficos o de información relacionada con 
las telecomunicaciones y la electrónica. 
C8: Capacidad para comprender los mecanismos 
de propagación y transmisión de ondas 
electromagnéticas y acústicas, y sus 








CT1: Que los estudiantes hayan demostrado 
poseer y comprender conocimientos en un área 
de estudio que parte de la base de la educación 
secundaria general, y se suele encontrar a un 
nivel que, si bien se apoya en libros de texto 
avanzados, incluye también algunos aspectos que 




vanguardia de su campo de estudio 
CT3: Que los estudiantes tengan la capacidad de 
reunir e interpretar datos relevantes 
(normalmente dentro de su área de estudio) para 
emitir juicios que incluyan una reflexión sobre 
temas relevantes de índole social, científica o 
ética. 
CT5: Que los estudiantes hayan desarrollado 
aquellas habilidades de aprendizaje necesarias 
para emprender estudios posteriores con un alto 
grado de autonomía. 
Transversales Básicas de 
la UA 
CT7: Capacidad de exposición oral y escrita. 
CT8: Capacidad de planificar tareas y 
comprometerse en el cumplimiento de objetivos 
y plazos. 
CT9: Capacidad de trabajo en grupo. 
CT11: Capacidad de aprender y aplicar, de forma 
autónoma e interdisciplinar, nuevos conceptos y 
métodos. 
CT14: Disponer de la capacidad de autocrítica 
necesaria para el análisis y mejora de la calidad 
de un proyecto. 
 
En éste trabajo se presenta la planificación docente y la metodología puesta en práctica 
durante el presente curso académico para la consecución de las competencias citadas en la 
Tabla 1. La planificación docente se basa en la realización de diferentes actividades: 
actividades de carácter teórico, problemas y prácticas de laboratorio. En todas las actividades 
es necesario tanto el trabajo individual como el trabajo en grupos para la consecución con 
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éxito las competencias de la asignatura. La planificación de estas actividades parte de 
experiencias de cursos previos durante la fase de transición a los Grados [5, 6, 7]. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 




Los objetivos específicos aportados por el profesorado disponen los siguientes: 
• Adquirir las competencias necesarias en la formación científica básica de un 
estudiante universitario especializado en la rama técnica de Ingeniería de 
Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen. 
• Dar una descripción lo más completa posible la mecánica, calor y termodinámica, 
campo eléctrico, corriente eléctrica y fundamentos de los semiconductores, 
magnetismo, electromagnetismo y oscilaciones y ondas estableciendo las relaciones 
básicas que existen entre estas partes de la Física y otras materias del plan de 
estudios en la Ingeniería de Telecomunicación. 
• Estimular a los alumnos mediante la exposición de aplicaciones de la Física en la 
vida cotidiana, en la tecnología actual, en su propia titulación y en su futura 
actividad profesional. 
• Aplicar los conceptos y leyes de estas partes de la Física a la resolución de 
situaciones prácticas concretas. 
• Procurar que los alumnos ganen confianza en su comprensión de la Física y en su 
destreza para resolver problemas. 
• Conseguir, mediante las prácticas de laboratorio, una mejor comprensión de los 
fenómenos físicos y una cierta capacidad operativa experimental. El manejo de los 
datos experimentales plantea la necesidad de reciclar al alumno de primer curso en 
el cálculo y manejo de los mismos. 





2.2. Método y proceso de investigación. 
Las asignaturas Fundamentos Físicos de la Ingeniería I y II son asignaturas “básicas” y 
constan de 6 créditos ECTS cada una que se imparten en clases de teoría, problemas y 
laboratorios. La temática del EEES se basa en el aprendizaje por actividades que el alumnado 
debe realizar. En consecuencia, éstas se han distribuido en actividades presenciales y no 
presenciales. En las Tabla 2 y 3 se muestra el número de horas destinado para cada tipo de 
tareas en sus dos modalidades y su relación con las competencias para cada asignatura. 
 
Tabla 2: Programación de las clases de teoría y problemas para la asignatura de 
Fundamentos Físicos de la Informática I. 









P NP P NP P NP 
CINEMÁTICA 
B-3 – C-3 - CT-1 - CT-7 - CT-11 
5 7 2 3 7 10 
DINAMICA 
B-3 – C-3 - CT-1 - CT-7 - CT-11 
4 6 2 3 6 9 
TRABAJO Y ENERGIA 
B-3 – C-3 - CT-1 - CT-7 - CT-11 
2,5 3,75 2 3 4,5 6,75 
CALOR Y TEMPERATUA 
B-3 – C-3  - CT-7 – CT-11 
2,5 3,75 2 3 4,5 6,75 
TERMODINÁMICA 
B-3 – C-3  - CT-7 – CT-11 
4 6 1 1,5 5 7,5 
CAMPO ELÉCTRICO 
B-3 – C-3 - CT-11 - CT-5 - CT-7 
7 10,5 3 4,5 10 15 
CORRIENTE ELÉCTRICA 
B-3 - B-4 - C-3 - CT-11 - CT-5 - 
CT-7 
5,5 8,0 1 1,5 6,5 9,5 
PRINCIPIOS FÍSICOS DE 
LOS SEMICONDUCTORES 
7,5 11,25 2 3 9,5 14,25 
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B-3 - B-4 - C-3 - CT-11 - CT-5 - 
CT-7 
TOTAL 37,5 56,25 15 22,5 52,5 78,75 
 
 
Tabla 3: Programación de las clases de teoría y problemas para la asignatura de 
Fundamentos Físicos de la Informática II. 









P NP P NP  P NP 
INTERACCIÓN 
MAGNÉTICA 
B-3 – C-3 - CT-7 - CT-11 
2,5 3,75 2 3 4,5 6,75 
FUENTES DEL CAMPO 
MAGNÉTICO 
B-3 – C-3 - CT-7 - CT-11 
5 6,25 2 3 7 9,25 
INDUCCIÓN 
ELECTROMAGNÉTICA 
B-3 – C-3 - CT-7 - CT-11 
5,5 8 2 3 7,5 11 
EL CAMPO 
ELECTROMAGNETICO 
B-3 – C-3 – C-8 - CT-7 - CT-11 
6,5 9,75 2 3 8,5 12,75 
MOVIMIENTO 
OSCILATORIO 
B-3 – C-3 - CT-7 - CT-11 




DE LAS ONDAS 
B-3 – C-3 – C-8- CT-7 - CT-11 
7 10,5 3 4,5 10 15 




B-3 – C-3 - C8 - CT-7 - CT-11 
TOTAL 37,5 56,25 15 22,5 52,5 78,75 
 
Las clases teóricas, están programadas para ser dinámicas, atractivas e interactivas, 
permitiendo tanto la interacción alumno-profesor, como alumno-alumno y alumno-material. 
En las clases se ha aplicando el medio de comunicación tradicional, como la pizarra y 
diferentes medios audiovisuales (transparencias, videos, cañón, conexión a internet). También 
se ha llevado al aula alguna experiencia de cátedra para la aplicación “in situ” de los 
conceptos aprendidos. Cuando ha sido posible, se han realizado tareas de lectura y discusión 
de textos en grupo y posterior presentación al resto de los compañeros de las conclusiones de 
cada grupo. En las clases de problemas se aplica una metodología que permita fomentar el 
diálogo y la discusión de los casos a resolver, motivando el trabajo en grupo o en parejas, 
poniendo en práctica los conceptos adquiridos en las clases de teoría. Además, el material 
generado por el profesorado para el desarrollo de las clases, se facilita al alumnado atreves del 
campus virtual.  
Las tareas no presenciales se definen al comienzo del curso, para que el alumnado 
pueda distribuir su tiempo de trabajo, de manera que el realizar dichas actividades le permita 
encaminar su tiempo de estudio a la consecución de las competencias de la asignatura. Se 
propone un número de actividades mínimas para no saturar al alumnado con trabajos en las 5 
asignaturas de cada cuatrimestre. Los tres tipos de tareas propuestas son:  
• Repaso y asimilación de los conceptos teóricos para lo que se ha sugerido una 
bibliografía específica  acotada para cada tema. 
• Elaboración de dos trabajos a entregar. Uno en el que deben investigar y 
completar la información dada en clases, y otro para el que se facilitan 5 artículos 
de investigación sobre temas relacionado a los conceptos teóricos, sobre el que los 
estudiantes deben hacer un resumen. A fin de motivar su inquietud y curiosidad se 
dejado a elección de ellos el articulo a trabajar. 
• Resolución de problemas propuestos para cada tema que deben ser entregados al 
profesor.   
Las prácticas realizadas en el laboratorio, resultan ser el lugar ideal para que los 
estudiantes pongan en práctica lo aprendido y comprueben por ellos mismos las leyes físicas 
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introducidas en clases. Además permite el trabajo y la discusión en grupo donde deben poner 
de manifiesto su rigurosidad científica, a la hora de elaborar los informes de prácticas que 
deben realizar en su tiempo de trabajo no presencial. Se establece un total de 7 prácticas, 5 
presenciales el resto en DVD. Las prácticas en DVD consisten en la realización de 2 prácticas 
a elegir por los estudiantes de un grupo de prácticas gravadas en formato CD o DVD que 
pueden realizar de forma no presencial. Estas se pueden realizar durante todo el semestre. 
En ambas asignaturas se ha implementado un sistema de evaluación continua que 
sigue la programación que se detalla a continuación Tabla 4. 
 
Tabla 4: Programación de la evaluación continua para cada asignatura. 
 Fundamentos Físicos de la Ingeniería 
I 












Se realizan 3 evaluaciones: 
 
- Semana 5: temas 1, 2 y 3. 
- Semana 9: temas 4 y 5. 
- Semana 14 ó 15: temas 6, 7 y 8. 
Se realizan 4 evaluaciones: 
- Semana 4: temas 1 y 2 (test de 10 
preguntas). 
- Semana 8: temas 1 al 4 (test de 10 
preguntas temas 3 y 4, y problemas 
tema 1 al 4). 
- Semana 13: temas 5 y 6 (test de 10 
preguntas). 
- Semana 15: temas 5 al 7(test 5 
preguntas tema 7 y problemas temas 5 















s En todas las actividades se evaluará: 
- Puntualidad y asistencia a clases. 
- Capacidad de trabajo en grupo. 
- Cumplimiento de los plazos de 
entrega. 
- Capacidad de expresión escrita: 
Ortografía, legibilidad y orden en los 
documentos. 
En todas las actividades se evaluará: 
- Puntualidad y asistencia a clases. 
- Capacidad de trabajo en grupo. 
- Cumplimiento de los plazos de 
entrega. 
- Capacidad de expresión escrita: 

















Entrega de los Trabajos propuestos (1 y 
2) por email, y problemas propuestos 
en clases de problemas: 
- Semana 6: Entrega problemas de los 
temas 1 al 3. 
- Semana 7: Entrega del Trabajo 1 
- Semana 9: Entrega de problemas de 
los temas 4 y 5. 
- Semana 14 ó 15: Entrega de 
problemas de los temas 6 al 8, y 
Trabajo 2. 
 
Entrega de problemas propuestos en las 
clases de problemas, y envío por email 
del Trabajo propuesto sobre los temas 
1,2,3 y 5. 
- Semana 5: Entrega de los problemas 
de los temas 1 y 2.  
- Semana 9: Entrega de los problemas 
de los temas 3 y 4.  
- Semana 12: Entrega de los problemas 
del tema 5.  
- Semana 14: Envío por email del 
Trabajo.  
- Semana 15: Entrega de los problemas 





La nota final de la asignatura se obtiene a partir de las distintas formas de evaluación 
continua, según la expresión: 
Nota Final: 60% (Test de Teoría y Problemas) + 10% (Problemas) + 20% (Prácticas 
de Laboratorio) + 10% (Nota "Competencias Transversales"). 
Si la nota de evaluación continua en el semestre es igual o superior a 5 no es necesario 
presentarse al examen final.  
En el caso que la nota obtenida en la evaluación continua sea inferior a 5, se debe 
realizar el examen final de la totalidad de los contenidos del curso. Para dicho examen se 
mantiene la nota de "Prácticas de laboratorio" y  el 50% de la calificación obtenida en 
"Competencias transversales", siendo la nota final la siguiente: 
Nota final= 50%(Nota Examen final) +  20%(Nota "Prácticas de Laboratorio") + 
















En las prácticas de laboratorio se 
complementan las competencias: B-3, 
B-4, C-3, CT-1, CT-5, CT-7, CT-8, 
CT-9 y CT-11.Las memorias de 
prácticas se evaluarán de forma 
continua, y se entregarán en la 
siguiente sesión de laboratorio. 
 Se tendrá en cuenta:  
- Expresión correcta de las medidas y 
procedimientos experimentales.  
- Expresión correcta de las medidas 
indirectas. 
- Razonamiento crítico y discusión de 
los resultados.  
- Trabajo cooperativo en grupo y 
entrega de los informes en plazo.  
- Análisis auto crítico del trabajo 
realizado y propuestas de mejora. 
En las prácticas de laboratorio se 
complementan las Competencias: B-3, 
C-3, CT-1, CT-5, CT-7, CT-8, CT-9, 
CT-11, CT-14. Se evaluará de forma 
continuada, las memorias de prácticas 
se entregan en la siguiente sesión de 
práctica.  
Se tendrá en cuenta:  
- Corrección de las medidas y 
procedimientos experimentales.  
- Corrección de las medidas 
indirectas.  
- Razonamiento crítico y discusión de 
los resultados.  
- Trabajo cooperativo en grupo y 
entrega de los informes en plazo.  
- Análisis auto crítico del trabajo 




La experiencia de este primer año de implementación del Grado en Ingeniería de 
Sonido e Imagen nos deja las siguientes conclusiones y reflexiones: 
• En general, en ambas asignaturas el temario se han ceñido a la programación previa 
de las mismas, aunque se han realizado ligeras modificaciones en la distribución de 
horas que serán tenidas en cuenta para el siguiente curso académico. 
• Se ha generado un volumen considerable de material, adecuado a los contenidos de 
las asignaturas, el cual se ha facilitado a los estudiantes a través del campus virtual. 
Este material consiste en transparencias de clases, resúmenes de cada tema, guías 
de problemas, problemas resueltos y guiones de laboratorio. 
• La evaluación continua trae consigo un trabajo extra para el profesorado tanto en la 
elaboración de una amplia variedad de actividades, como en la evaluación de las 
mismas. En consecuencia, esta labor requiere una gran implicación por parte de 
todos los profesores de la asignatura. 
• En las tareas de libre elección, como por ejemplo, cuando se ha dejado elegir los 
problemas a resolver, observamos que un alto porcentaje de alumnos realizan el 
mismo ejercicio. Con lo que nos queda la duda si cada alumno realiza todas las 
actividades propuestas, o si las realizan en “grandes grupos”, o si son sólo unos 
pocos alumnos los que realmente realizan las actividades de la manera programada. 
Este hecho nos sugiere que para la mayoría de los alumnos es más importante 
cumplir con la entrega de los trabajos que el aprender haciéndolos. Por otro lado, 
aproximadamente el 45% de los alumnos matriculados en la asignatura siguen el 
sistema de evaluación continua. Es decir que alrededor de la mitad abandona o 
dejan de asistir a clases y cumplir con las tareas propuestas.  
• Se ha observado que, en general, el alumnado presenta importantes dificultades 
para realizar las tareas de laboratorio tanto en el manejo del material como en la 
interpretación de los resultados obtenidos. Estas dificultades se vuelven más leves 
en las prácticas de laboratorio del segundo curso de la Física. 
• Se ha notado que el alumnado tiene ciertos inconvenientes al momento de organizar 
y/o distribuir su tiempo de trabajo no presencial. Por esta razón, se está valorando 
la posibilidad de implementar para el siguiente curso acciones de acompañamiento 
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La adopción del modelo educativo centrado en el aprendizaje, propuesto desde el Espacio Europeo de Educación 
Superior, pasa necesariamente por una redefinición de la formación del profesorado universitario y una 
transformación de su práctica docente. Revalorizar la formación para la docencia en el ámbito universitario y 
prestar mayor atención a los programas de inserción a la práctica profesional del profesorado novel son aspectos 
claves para mejorar la calidad de la enseñanza que se persigue con la armonización europea. Esta comunicación 
presenta una novedosa iniciativa formativa emprendida por la Universidad de Granada y destinada a la 
formación inicial del profesorado universitario. El Programa de Iniciación a la Docencia de esta universidad 
aglutina cuatro acciones formativas: Jornadas de acogida al profesorado de nueva incorporación, Curso de 
iniciación a la docencia (200 horas), Convocatoria de apoyo a la formación del profesorado principiante y mejora 
de la docencia en centros, titulaciones y departamentos, y Jornadas para el intercambio de experiencias en 
formación inicial del profesorado. La comunicación profundiza en la valoración que realiza el profesorado 
principiante que ha participado en estas acciones formativas a partir de cuestionarios, informes y memorias. 
 
 













1. INTRODUCCIÓN. LA INCORPORACIÓN A LA DOCENCIA UNIVERSITARIA Y 
LA SITUACIÓN DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE 
La relevancia conferida a la docencia universitaria en los últimos tiempos, que muchos 
vinculan con la creación del Espacio Europeo de Educación Superior y otros prefieren 
entenderlo como la sedimentación de una progresiva valoración de la docencia resultante de 
un proceso de maduración social (Zabalza, 2003-2004), representa un avance significativo 
respecto a viejas concepciones que han minusvalorado la actividad docente apoyándose en la 
falsa creencia de que para enseñar en la universidad es suficiente con dominar la materia y ser 
un buen transmisor. Estas tradiciones, ajenas a los progresos subrayados por Shulman y sus 
colaboradores y a la nueva realidad social, continúan vigentes y presentes en la educación 
superior resultando difícil su erradicación. Como recogen Margalef y Álvarez (2005, 53) 
…estaba muy arraigada la idea de que para enseñar en la universidad sólo se necesitaba 
dominar el contenido científico de la materia a impartir. Esta idea sigue dominando en 
grandes sectores del profesorado universitario, y sigue sosteniendo actitudes que apuntalan 
posturas inmovilistas asentadas en estructuras y creencias profundas enraizadas en un modus 
operandi tan tradicional como interesado e incluso, irracional. 
Son numerosos los analistas que han centrado su atención en los males que este pasado 
ha legado a los docentes universitarios y a su actividad profesional: escaso interés por la  
docencia, sobrevaloración de la experiencia subjetiva, falta de referentes cognitivos y 
epistemológicos desde los que abordar la labor docente, individualismo y voluntarismo en el 
ejercicio de la docencia, deficiente impacto de la docencia en el progreso profesional, 
valoración discriminatoria respecto a la investigación, falta de compromiso con la mejora, etc. 
(De Miguel, 2003; Michavila; 2005). Este último, al referirse al profesorado principiante, 
advierte expresamente de alguno de estos males cuando afirma: “Algunos huyen desde el 
principio de las tareas que comporta la transmisión de conocimientos, avisados por los más 
veteranos de que estas ocupaciones les reportarán pocos beneficios a la hora de la obtención, 
…, de una plaza profesoral permanente” (Michavila, 2005, 39-40).  
La falta de compromiso institucional, unido a la debilidad epistemológica desde el 
punto de vista pedagógico y la deficiente cultura profesional desde las que se ha venido 
ejerciendo la actividad docente en la educación superior, han colocado al profesorado 
universitario, y de manera especial al profesorado novel, en una posición de debilidad y 
fragilidad desde la que resulta complejo hacer frente a los desafíos que hoy tiene la educación 
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universitaria. Sería un grave error, para la consolidación y éxito del proyecto europeo y la 
mejora de la educación superior, obviar que el profesorado universitario en España, y los 
docentes principiantes en particular, no disponen de un marco epistemólogíco adecuado desde 
el que hacer frente a la docencia en otras claves que no sean las asumidas en su experiencia 
como estudiantes o aquellas otras que hayan podido derivar de su práctica. Tampoco disponen 
de los recursos y apoyos necesarios para hacer frente a un modelo educativo centrado en el 
aprendizaje, pues carecen de experiencias propias en el ámbito universitario que puedan ser 
referentes de “buenas prácticas” desde las que orquestar el cambio cualitativo y cultural que 
demanda el EEES. El deficiente proceso de socialización profesional hace que el profesorado 
no disponga de marcos conceptuales alternativos desde los que afrontar la nueva práctica 
profesional. Situación esta que se agrava exponencialmente cuando nos referimos al 
profesorado novel.  
El Proceso de Bolonia, y la necesidad de incrementar la calidad de la enseñanza 
universitaria en el marco de la  unión exige superar viejas creencias y prácticas formativas 
para impulsar el nacimiento de nuevas sensibilidades y compromisos que apuntan a un 
cambio en la docencia, en su valorización,  mayor apoyo al profesorado, y una atención 
esmerada hacia su formación. Asumir nuevos modelos relacionales en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, conferir mayor protagonismo y participación a los estudiantes en su 
proceso formativo, impulsar la colaboración en materia docente, valorar la docencia y su 
formación, y elevar los niveles de compromiso con la mejora, son algunos de los cambios que 
los nuevos tiempos exigen al profesorado universitario.  
En este sentido, aunque la incorporación de profesorado novel conlleva el aporte de 
capacidades actualizadas, ideas novedosas, menos resistencias al cambio y actitudes más 
favorables a la innovación (Mayor, 2009), todos sabemos que el periodo de iniciación a la 
docencia coincide con una etapa turbulenta, minada por la incertidumbre y la inseguridad, en 
la que convergen sentimientos encontrados al saberse falto de experiencia y de referentes 
cognitivos adecuados para hacer frente a la complejidad que entraña la docencia. En este 
escenario se espera que el profesorado principiante desarrolle un intenso aprendizaje 
encaminado a adquirir un conocimiento profesional que le permita abordar satisfactoriamente 
su trabajo, conforme su propia identidad profesional, responda a las necesidades de los 
estudiantes, fomente el aprendizaje de competencias, continúe con su labor investigadora, y se 
integre satisfactoriamente en la cultura y contexto profesional. Llegar a ser profesor se 
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convierte así en una gran batalla que hay que librar en un terreno, generalmente, bastante 
hostil. Recientemente, Marcelo (2009), apoyándose en el informe emitido por la OCDE 
(2005) sobre la atracción, desarrollo y retirada de la profesión docente, vinculaba los 
problemas de abandono y desmotivación del profesorado que padecen numerosos países con 
la necesidad de atender los problemas específicos que sufre el profesorado principiante en sus 
primeros años del ejercicio profesional. 
En estos momentos, la administración no ha tomado conciencia todavía de la 
problemática de la fase de iniciación a la docencia (Margalef y Álvarez, 2005), ni se ha 
comprometido seriamente a afrontarla de manera firme dando prioridad a  programas 
institucionales de apoyo al profesorado novel o incorporando la figura de los mentores como 
piezas clave en el desarrollo profesional del profesorado novel y en la mejora de la enseñanza. 
No obstante,  se constata un creciente interés en este sentido que se refleja en algunas de las 
iniciativas puesta en marcha en los últimos años por un número creciente de universidades 
que reclaman mayor atención a la formación del profesorado principiante y proponen adoptar 
distintas medidas (planes de acogida, programas de inserción, mentoría, …) que amortigüen 
el impacto que supone la entrada en la profesión(Sánchez, 2008; Wang, 2001; Mullen, 2008). 
Este es el caso de la Universidad de Granada que, en 2008, pone en marcha un programa 
específico dirigido al profesorado principiante y sustentado en cuatro pilares básico: 
conocimiento del contexto de trabajo, formación para la docencia, formación didáctica 
específica y socialización profesional. 
 
2. DESARROLLO: EL PROGRAMA DE INICIACIÓN A LA DOCENCIA DE LA 
UNIVERSIDAD DE GRANADA 
El Programa de Formación Inicial a la Docencia Universitaria de la UGR, dirigido al 
profesorado principiante (de 0 a 5 años de experiencia docente) está integrado por cuatro 
acciones específicas: jornadas de acogida al profesorado de nueva incorporación, curso de 
iniciación a la docencia, programa de apoyo a la formación del profesorado principiante y 
mejora de la docencia en centros, titulaciones y departamentos, y jornadas para el intercambio 






2. 1. Jornadas de acogida al profesorado de nueva incorporación 
El encuentro tiene como finalidad facilitar la integración e inserción profesional del 
profesorado novel en la Universidad de Granada y entre su objetivos figuran:  
- Favorecer la integración e inserción laboral del profesorado que inicia su actividad 
profesional en la Universidad de Granada. 
- Ofrecer información básica que permita conocer el proyecto institucional de la 
Universidad de Granada y las posibilidades y recursos que, como organización, brinda 
a su profesorado. 
- Presentar acciones y programas que apoyan el progreso académico del PDI y la 
mejora de la docencia universitaria. 
 
Desde la fecha en que comenzó el programa  formativo dirigido al profesorado se han 
celebrado tres ediciones a las que han asistido 487 profesores/as principiantes. 
 
2. 2. Curso de iniciación a la docencia universitaria 
Se trata de una actividad formativa de 200 horas de duración que se desarrolla a lo 
largo del curso académico, concretamente de octubre a mayo. Este curso pretende facilitar la 
inserción en la carrera docente al profesorado universitario novel proporcionándole el apoyo y 
asesoramiento necesarios para la adquisición de habilidades, destrezas, conocimientos y 
actitudes básicas para el ejercicio de la profesión docente. En ella han participado hasta el 
momento 240 profesores/as noveles de todos los centros de la Universidad de Granada.  
La iniciativa se estructura en torno a tres fases. Una primera fase presencial compuesta 
por seis módulos (planificación de la enseñanza, metodología, tutoría, TIC aplicadas a la 
docencia universitaria, evaluación, ética profesional, y proyecto docente e investigador); una 
segunda fase, no presencial, destinada a la realización de trabajos concretos vinculados con 
los módulos presenciales y en la que se cuenta con un servicio de tutoría y asesoramiento 
permanente; y una última etapa de mentoría, realizada en los propios centros de trabajo, en la 
que los mentores (profesorado experimentado del mismo centro que el profesorado novel y 
previamente formado para ejercer como tal) desarrollan seminarios de trabajo y ciclos de 





2. 3. Programa de apoyo a la formación del profesorado principiante y mejora de la docencia 
en centros, titulaciones y departamentos 
Este programa se sustenta en la colaboración docente y la corresponsabilidad 
institucional como pilares básicos en la mejora de la práctica docente y la calidad de la 
docencia en la educación superior. Se trata de una acción que persigue dotar de continuidad el 
proceso formativo del profesorado principiante y fortalecer la relación entre profesorado 
mentor y novel iniciada en el curso de iniciación a la docencia. 
 Los objetivos que persigue el programa son: 
• Ofrecer al profesorado principiante una formación específica, en los propios centros 
de trabajo, que les ayude a optimizar su actividad docente 
• Aprovechar el potencial docente experimentado con que cuenta la UGR para mejorar 
la formación del profesorado novel. 
• Establecer mecanismos de colaboración que permitan al profesorado experimentado 
participar activamente en la formación del profesorado principiante. 
• Favorecer la colaboración, el intercambio de experiencias y el establecimiento de 
compromisos, entre profesorado experto y principiante, con la mejora continua de la 
práctica docente 
• Impulsar la creación y consolidación de grupos docentes estables, en los centros,  
titulaciones y/o departamentos, implicados y comprometidos con la formación inicial 
del profesorado novel y  la mejora permanente de la docencia en la UGR. 
• Proporcionar un apoyo y asesoramiento continuado en los centros, durante los 
primeros años de iniciación a la docencia universitaria, que facilite la integración e 
inserción laboral del profesorado en el desempeño de la actividad profesional 
En el marco de este programa se han desarrollado 40 programas de formación en 
centros dirigidos al profesorado novel. En la primera convocatoria, desarrollada entre 
septiembre de 2009 y septiembre de 2010, han participado 14 centros y se han llevando a 
cabo 22 programas de formación dirigidos a profesorado principiante. En su desarrollo han 
participado 279 profesores, 82 de ellos experimentados, con más de diez años de experiencia 
como docentes en la universidad, y 197 profesores principiantes. 
En la segunda convocatoria, que se desarrolla entre septiembre de 2010 y septiembre 
de 2011, participan 12 centros y se llevan a cabo 18  programas de formación dirigidos a 
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profesorado principiante. En su desarrollo está previsto que participen 271 profesores, 82 de 
ellos experimentados y 192 noveles.  
 
2. 4. Jornadas para el intercambio de experiencias formativas con profesorado novel 
Hasta el momento se han celebrado dos ediciones en las que han participado 513 
profesores/as. Las primeras jornadas, celebradas en julio de 2009, tuvieron un carácter local y 
se centraron en promover el intercambio de experiencias de mentoría realizadas durante el 
curso 2008-2009 en la Universidad de Granada (León y López, 2009). Las segundas jornadas, 
realizadas en julio de 2010, han tenido un carácter andaluz y han permitido compartir las 
experiencias de mentoría de la Universidad de Granada con el resto de Universidades 
Andaluzas que contempla esta estrategia en sus programas de formación del profesorado 
novel (León y López, 2010).  
Con sendas iniciativas se pretende promover el análisis y reflexión en torno a la 
formación inicial del docente universitario; impulsar el establecimiento de compromisos 
institucionales y profesionales para incrementar la calidad de la enseñanza universitaria; y 
favorecer la comunicación y el intercambio de experiencias de formación inicial del 
profesorado universitario.  
La evaluación de estas iniciativas se ha llevado a cabo a través de cuestionarios, 
informes y memorias. Los datos obtenidos ponen de manifiesto algunos resultados 
alentadores. Ejemplo: el 96% de los asistentes a las Jornadas de Acogida recomiendan la 
puesta en marcha de una nueva edición, o el 98% de los asistentes a las Jornadas de 
intercambio de experiencias formativas consideran necesaria su continuidad en nuevas 
ediciones. En esta comunicación nos centraremos especialmente en  las valoraciones emitidas 
por el profesorado participante (experimentado y principiante) que ha participado en la fase de 
mentoría en el Curso de Iniciación a la Docencia Universitaria.. La información 
proporcionada deriva del análisis de contenido de las memorias resultantes. El análisis de esta 
documentación permite extraer unidades de significado dentro del texto, que denominamos 
categorías, y que se convierten en referentes de nuestro estudio.  
 
3. CONCLUSIONES  
Esta forma de proceder ha puesto de manifiesto que la actividad de acompañamiento y 
asesoría desplegada por el profesorado mentor de la UGR ha tenido un impacto, 
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especialmente, en los siguientes ámbitos: personal, profesional, práctica docente y contexto 
institucional. Seguidamente presentamos algunas de las reflexiones, pensamientos y opiniones 
vertidas por mentores y principiantes en torno a la experiencia de mentoría, de acuerdo con 
estos cuatro ámbitos y a través de sus propias voces y testimonios.  
Impacto personal: 
La mentorización ha hecho que nos sintiéramos “arropados” en todo momento por una 
persona que ha demostrado profesionalidad, entusiasmo por su trabajo y preocupación por 
la mejora de docencia 
Ayuda a hacerse una idea de sí mismo más real y objetiva de la que se tiene en principio 
La cuestión  más relevante a destacar ha sido el incremento de la confianza. 
Ha influido de forma muy positiva en el hecho de que afrontáramos las dificultades que han 
ido surgiendo en el aula con mucha más confianza y seguridad en nosotros mismos. 
Me ha ayudado a superar dudas y sentirme seguro de mí mismo como docente. 
Impacto profesional:  
Aspecto a considerar de gran relevancia es la nueva relación que se ha establecido entre 
profesores de distintas áreas y materias.  
He aprendido al par que los noveles, ellos me han enseñado, la experiencia ha sido un 
intercambio rico de información, destrezas y apoyos mutuos. 
Deseo agradecer al Profesor “X" su dedicación y sus orientaciones y espero contar con él en 
el futuro tanto para aclarar dudas como para posibles colaboraciones.  
Esta experiencia me ha hecho plantear a los compañeros de mi Área la necesidad de que con 
cierta frecuencia se realicen este tipo de actividades, encuadradas en la denominada 
formación recíproca, para mantener vivo el debate metodológico y el análisis del rendimiento 
académico 
Impacto en la mejora de la práctica docente 
A partir de estas experiencias  hemos conseguido integrarnos en el equipo docente de nuestra 
asignatura, coordinándonos realmente como equipo y llevar al aula nuestras propuestas de 
acción docente 
Sus orientaciones me han aportado reflexión e incluso inspiración para construir un 
ambiente de trabajo en clase más positivo y motivador 
Hemos llevado al aula algunas de las técnicas metodológicas vistas en la primera fase del 
curso y que han sido muy bien acogidas por los estudiantes.  
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El profesor principiante ha corregido fundamentalmente la separación entre ella y sus 
alumnos, se muestra más cercana. 
He de señalar la disponibilidad y actitud positiva de mi mentor, quien me ha transmitido de 
la forma positiva sugerencias muy útiles para la organización de una asignatura en general y 
para la gestión de las clases en particular.  
Impacto a nivel institucional 
Aspecto altamente beneficioso ha sido la generación de una inquietud sobre la docencia entre 
los profesores del Departamento. Fruto de la cual se han impulsado actuaciones en el ámbito 
docente que se concretan en la solicitud de 4 proyectos de innovación docente y de un 
proyecto conjunto a nivel departamental dentro del programa de Apoyo a la Formación del 
Profesorado Principiante y Mejora de la Docencia  
Se ha conseguido una mayor identificación y cohesión entre nosotros y la institución 
Implica una mejora de la calidad docente de los profesores principiantes mediante la 
facilitación y la adquisición de habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para poner 
en marcha procesos de mejora de su práctica profesional, mejorando el capital humano de la 
propia Universidad de Granada.  
Mejor conocimiento de los procedimientos internos de gestión departamental, de la Facultad 
y de la Universidad y relación entre la docencia y la investigación con el fin de lograr y 
aprovechar sinergias.  
Me he situado mejor dentro de la Universidad. He descubierto muchos aspectos de ella que 
desconocía. 
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RESUMEN  
En esta comunicación, reflexionamos sobre las competencias docentes que debe tener el profesor 
universitario, en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior. 
Destacamos tres momentos importantes de la gestión de la enseñanza-aprendizaje: 1) planificación y 
sistematización -diseño de la guía docente-, en el que se plantean las competencias, se formalizan los 
objetivos, se organizan los contenidos, se eligen los materiales y recursos, y se formula la evaluación. 2) 
la puesta en acción de lo planificado, previamente. Aquí destacan la metodología, y el uso de estrategias 
pedagógicas, haciendo énfasis en la motivación, la tutorización, y propiciando oportunidades de 
aprendizaje tanto individual como grupal; el uso adecuado de medios y materiales, el empleo de las 
tecnologías de la información y de la comunicación; la evaluación, que promueva la reflexión y desarrolle 
la capacidad crítica del alumno; y el feedback, que les va a permitir a los alumnos aprender a aprender 
(aprendizaje autónomo) 3) la formación continua, que le proporcione al docente un dominio de la 
disciplina científica que imparte, y que le posibilite integrar las TICs en el desarrollo de las distintas 
actividades. 
 






La adecuada planificación docente, en el Espacio Europeo de Educación 
Superior, es una de las cuestiones clave para desarrollar, de manera óptima, la docencia. 
La capacidad para diseñar y planificar la tarea docente ha sido destacada por muchos 
autores como Zabalza (2003). La planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje ha 
de ser el primer paso que oriente nuestra práctica docente profesional.  
Asimismo, tarea del profesor abarca distintos ámbitos de actuación, desde 
priorizar los contenidos más significativos, la comprensión, conseguir la atención de 
todos los alumnos, el estilo de impartir su docencia, la constante adecuación en función 
del grupo y la importancia de la participación de los alumnos en todo el proceso 
educativo.  
El docente debe saber unificar conocimientos, utilizar técnicas grupales para 
comunicar los mensajes, motivar a los alumnos porque la formación de los alumnos 
implica transmisión de un saber (los conocimientos), de un saber hacer (las 
competencias) y de un saber estar (los comportamientos). 
Toda actividad exige la presencia de un número variado de competencias, para 
ser realizada con calidad. La competencia ha sido definida como un conjunto de 
conocimientos, habilidades  y aptitudes, que permiten a los profesionales desempeñar y 
desarrollar roles de trabajo. Hablar de las competencias que un docente debe desarrollar 
ya no es un tema novedoso; sin embargo, aún nos falta saber plantear y seleccionar 
aquellas que nos ayuden a orientar nuestra función hacia la formación integral del 
alumnado. 
Asimismo, la utilización de las TIC como herramienta de trabajo innovador, 
creativo y motivador, junto a la potencialidad de comunicación, son otras de las 
capacidades que todo docente de cultivar de forma permanente. La investigación y 
búsqueda de la información, previa a la evaluación posterior, tanto del conocimiento 
adquirido por el alumnado, como del proceso realizado, son y deben ser generalmente 
atribuidas también al profesorado universitario competente, dentro del marco 
establecido dentro del Espacio Europeo para la Educación Superior. 
En esta comunicación, reflexionamos sobre las competencias docentes que debe 




Destacamos tres momentos importantes de la gestión de la enseñanza-aprendizaje: 
1) planificación y sistematización -diseño de la guía docente-, en el que se plantean las 
competencias, se formalizan los objetivos, se organizan los contenidos, se eligen los 
materiales y recursos, y se formula la evaluación. 2) la puesta en acción de lo 
planificado, previamente y 3) la formación continua, que le proporcione al docente un 
dominio de la disciplina científica que imparte, y que le posibilite integrar las TICs en el 
desarrollo de las distintas actividades. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Implicaciones de la planificación y sistematización. Diseño de la guía docente 
El proceso de convergencia del Espacio Europeo de Educación Superior nos 
sitúa ante el reto de planificar, de manera coherente, la docencia. Esta planificación de 
la docencia se realiza mediante guías didácticas, que sirvan de orientación, no sólo a los 
profesores, sino también a los estudiantes. 
La programación de la docencia tiene, desde luego, un importante papel en el 
desarrollo de una docencia de calidad. Coordinar los programas de las diversas materias, 
enriquecer informativamente los programas de forma que dejen claro el sentido del 
trabajo a desarrollar, homogeneizarlos para facilitar su lectura y el contraste con otros 
programas, por parte de nuestros alumnos, ponerlos en la Web a disposición de los 
estudiantes, etc. constituyen operaciones de planificación docente, que los profesores 
debemos realizar, necesariamente, como parte de nuestra actuación docente. Toda esta 
planificación y sistematización de la acción educativa se debe reflejar en la guía 
docente. 
En este sentido, la Guía Docente es una herramienta básica del Sistema Europeo 
de Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la 
cooperación europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y 
criterios comparables” (Declaración de Bolonia). Este documento, elaborado por un 
profesor, o por un equipo de profesores, debe informar al alumno que cursa una 
asignatura o cualquier materia, que forme parte de los estudios superiores oficiales, de 
la planificación detallada de la asignatura, basada en los principios que guían el proceso 
de Convergencia en la creación de un Espacio Europeo de Educación Superior. 
En la guía docente se establecen los contenidos y los objetivos de la asignatura, 
así como las competencias, que se deben desarrollar. Asimismo, se propone una 
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metodología, unas actividades y unos criterios de evaluación. Además se incluye una 
bibliografía básica, así como una estimación del tiempo de trabajo del alumno necesario 
para llevar a cabo las diversas actividades. 
Una de las diferencias fundamentales entre la planificación tradicional de las 
asignaturas y la guía docente actual es que la primera estaba enfocada en el contenido 
(su estructura, distribución, criterios de evaluación, etc.). En cambio, la segunda se basa, 
por un lado, en el contenido, pero se enfatiza en el trabajo que realiza el estudiante 
alrededor de ese contenido. 
 
2.1.1. Claves para elaborar la guía docente 
Como ya dijimos anteriormente, la guía docente es un instrumento al servicio del 
estudiante. Por ello, debe contener los elementos informativos suficientes como para 
determinar qué es lo que se pretende que aprenda, cómo se va a hacer, bajo qué 
condiciones y cómo va a ser evaluado el alumno.  
En este apartado, y en base a la estructura que debe tener la guía, en nuestra 
Universidad, y en concreto, al modelo de guía planteado por Instituto de Ciencias de la 
Educación, señalamos algunas cuestiones clave, que esperamos puedan servir para una 
mejor comprensión y diseño de la misma. 
 
a) Identificación o datos informativos 
 En este apartado, hay que incluir datos básicos de la asignatura: nombre, código, 
créditos ECTS, etc., y datos relativos al profesor/profesores que imparten la misma. 
 Hay que señalar quién es el coordinador de la asignatura. 
 Es importante tener en cuenta el número de créditos ECTS, que nos permitirá 
determinar el tiempo disponible para el aprendizaje. 
 
b) Contextualización 
  Situar la asignatura en el perfil profesional y en el plan formativo del 
grado/postgrado, así como establecer cómo se coordina con el resto de asignaturas. 
 Hacer referencia a aspectos relacionados con: la contribución de la asignatura al 
perfil profesional del título y al desarrollo de las competencias específicas y 
genéricas con las que se relaciona, justificando su inclusión y su relevancia dentro 
del plan de estudios; el papel de la asignatura dentro del plan de estudios, 
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mencionando básicamente la materia a la que pertenece y sus características, así 
como las asignaturas con las que guarda relación (previas y posteriores), 
describiendo brevemente dicha relación y de qué manera la asignatura da 
continuidad a asignaturas previas o prepara para asignaturas posteriores (ICE, 2006). 
c) Competencias 
 Son datos proporcionados por la Universidad, extraídos  de las fichas del plan de 
estudios. 
 Es importante considerar las referencias para determinar las competencias de la 
asignatura: Real Decreto de directrices propias de la titulación, Proyecto-borrador de 
Real Decreto de directrices propias de la titulación, Guía docente de la titulación, 
Libro Blanco de la Titulación (ANECA), Otros documentos supletorios en ausencia 
de todos los anteriores: Declaración de Berlín Proyecto Tuning, Descriptores de 
Dublín,…..  
 Aunque no es la única clasificación, se pueden estructurar según su grado de 
generalidad/especificidad, y hablamos entonces de Competencias Generales 












 Se incluirán necesariamente los que constan en la ficha de la asignatura, aunque se 





Instrumentales: permiten utilizar el conocimiento como un instrumento o medio, 
que les permita resolver cualquier situación problemática de la vida cotidiana. 
Interpersonales: desarrollo de habilidades comunicativas, favorecen la relación 
con los demás; facilitan los procesos de interacción social y cooperación. 
Sistémicas: permiten percibir y tratar la realidad de modo global. 
Conceptuales (Conocimiento Teórico): capacidad para conocer y comprender el  saber 
teórico propio de una materia que forme parte del  campo disciplinar / profesional. 
Procedimentales (Conocimiento Práctico): permiten desarrollar habilidades 
vinculadas con el saber hacer,. Capacidad para aplicar de modo práctico  el 
conocimiento, en el campo profesional correspondiente.  
Actitudinales: actitudes, valores y disposiciones de comportamiento ético que deben 
estar presentes en el uso del conocimiento y en el ejercicio de las tareas y funciones 
profesionales para las que la asignatura está formando. 
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Podemos clasificar los objetivos como se indica a continuación: 
 
 Deben explicitar las mejoras y/o ganancias que los alumnos obtendrán como 
consecuencia de cursar nuestra asignatura.  
 Deben ser claros y concretos. 
 
e) Contenidos 
Se recomienda plantear los contenidos por bloques. 
 Debe realizarse una breve descripción de los bloques temáticos. No basta con 
únicamente con señalarlos. 
 Considerar un esquema básico. 
 
f) Metodología Docente y Plan de aprendizaje del alumno  
Metodología Docente: el desarrollo y logro de las competencias radica en la 
metodología y en las estrategias. Por ello, la metodología: 
 Debe ser variada 
 Debe ser coherente con los objetivos de aprendizaje y con los métodos de 
evaluación. 
 Debe ser coherente con el diseño de los contenidos.  
Plan de aprendizaje del alumno 
 Considerar el número de horas presenciales y no presenciales de las diferentes 























 Tener claro que el número de horas presenciales corresponderá al que aparece en la 
ficha de la asignatura en el Plan de estudios.  
 Tener en cuenta que las horas totales de presencialidad deben estar comprendidas 
entre un 30 y un 40 % del total de horas presenciales y no presenciales. 
 
g) Cronograma  
 Debe ser representativo y orientativo, no sólo de una parte, sino de toda la asignatura. 
 Debemos ser capaces de saber regular las tareas, intentando, en lo posible, cumplir el    
tiempo previsto a cada actividad. 
 El tiempo debe ser gestionado de manera eficaz. Es importante saber calcular el 
tiempo necesario para realizar cada tarea. 
 
h) Bibliografía y recursos 
 Hay que incluir una bibliografía general de la asignatura, y también bibliografía 
específica (por temas). 
 La bibliografía básica debe ser accesible a los alumnos. 
 Es importante añadir, en este apartado, páginas Web recomendadas, apuntes, 
colección de problemas, bibliografía de prácticas y material multimedia 
complementario. 
 Indicar los materiales que se van a emplear en las sesiones de aprendizaje 
(fotocopias, cuadernos de trabajo,…). Es importante incluir el uso de las tecnologías 
de la información y de la comunicación, como un recurso para la enseñanza. Como 
bien sabemos, la tecnologías, adecuadamente empleadas, pueden optimizar el 
aprendizaje (Merma, 2008). 
 
i) Evaluación  
 Es imprescindible considerar los criterios (y descripción) y su ponderación a la 
calificación global de la asignatura.  
 Hay que tener en cuenta que en la Normativa de la Universidad de Alicante relativa a 
la implantación de títulos de Grado (artículo 16.1.f) se plantea la evaluación continua. 




 Es importante mantener al alumno constantemente informado sobre los resultados de 
su evaluación. 
 
2.2. La puesta en acción de lo planificado 
El papel del profesor  
Partimos de la preparación psicológica y pedagógica del docente, como 
animador y guía, de su disposición al diálogo, del empleo de la motivación, la 
tutorización, y el énfasis, tanto en el trabajo individual como grupal. 
Una buena motivación implica, entre otras cosas, preparar adecuadamente la 
primera clase, el comienzo, la acogida, la presentación, dar referencias claras, concisas 
y concretas. Explicar lo que pretendemos, los objetivos, lo que se va a hacer, el 
programa, la presentación del grupo, y el conocimiento de quiénes lo forman. El 
profesor siempre debe velar por el desarrollo de un buen ambiente y clima. Debe 
desarrollar unas buenas  habilidades sociales, debe saber establecer relaciones de 
confianza y de empatía. Aptitudes como la sencillez, la claridad, la imaginación y hacer 
síntesis frecuentes facilitarán el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
El funcionamiento del grupo  
Para que un grupo funcione, debemos tener en cuenta:  
- Un grupo retiene más las imágenes que las ideas. Los alumnos deben recibir siempre 
un mensaje práctico y útil, sin teoricismos excesivos, por lo que el profesor debe ser un 
animador. Es importante hacer pausas regulares y variar los métodos de trabajo: 
exposiciones, trabajos de grupo pequeños, sesiones de discusión. Hay que incidir en 
mantener la atención de los alumnos. Existen muchos medios de trabajar la atención y la 
concentración, con la voz, los ejemplos, la participación y con el empleo de las 
tecnologías. El profesor, como estrategia, elimina toda crítica no constructiva y trabaja 
con el humor y las emociones de forma positiva. 
Se debe conocer las fases de evolución de un grupo porque cada grupo es 
diferente y porque unos pasan por unas etapas más o menos cortas. En cada fase, le 
corresponde un papel preciso del profesor. 
 
Fases de evolución en el grupo: 
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A) Observación, en la cual el papel del formador es acoger, dar confianza, obtener el 
acuerdo del grupo.  
B) Inseguridad por parte de los alumnos. En esta fase, hay dejar que los alumnos se 
expresen para conocer motivaciones personales del grupo como tal. El profesor 
favorecerá la participación, reformulará y volverá a retomar los puntos de vista 
generales.  
C) Organización, cohesión y sentimiento de pertenencia a un grupo. Para ello, hay que 
proponer métodos de trabajo, incitar a encontrar métodos y hacer síntesis. 
D) Eficacia y cooperación. Cuando el grupo está estructurado, hay que supervisar, hacer 
progresar, destacar las iniciativas innovadoras. Debemos influir sobre el clima del grupo 
y sobre el ambiente y ayudar a que cada alumno se sienta capaz, motivado y 
considerado.   
 
Funciones de un grupo: 
En un grupo se deben asumir las funciones de producción, facilitación y regulación. 
La función de producción tiene un verdadero dinamismo porque todos contribuyen con 
sus trabajos y con sus intervenciones. El formador produce cuando da las informaciones 
o los conocimientos, y el grupo produce también cuando relatan experiencias, aportan  
ejemplos,  puntos de vista o responde a cuestiones planteadas. 
En la función de facilitación será necesario, a menudo, reformular las respuestas a las 
preguntas del docente y sintetizar los resultados, escribiéndolos. Es necesario felicitar, 
mostrar los aspectos positivos, valorar la experiencia de cada uno.  Esta función permite 
prevenir y resolver las dificultades con orden lógico encontradas. Para facilitar las 
adquisiciones de los alumnos, hay que crear y mantener un buen clima agradable, 
distendido, verbalizando y felicitando los éxitos del grupo. Es necesario permitir la 
participación de todos, ayudando a que cada uno se exprese, encuadrando los debates 
dejando un turno de palabra; respetar los métodos de trabajo y el tiempo impartido, 
cambiar los métodos y sintetizar la producción para que sea más comprehensiva, 
reformulando lo que se dice y utilizando las nuevas TICs, como ayuda. 
La función de regulación permite solucionar los conflictos que puedan surgir, 
favoreciendo una perfecta cohesión. El formador es regulador cuando explica las 
razones de una intervención, cuando escucha los diferentes roles el del líder  que se 
opone. Se puede reforzar los mensajes orales mediante la comunicación no verbal. Su 
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motivación para formar, su disposición a  avanzar, su disponibilidad y la escucha real. 
 
Las técnicas de la motivación 
 Distinguimos como técnicas de motivación: el feedback y la reformulación. 
El feedback o  vuelta de la información sobre el mensaje inicial está considerado como 
la técnica de animación prioritaria. Permite al docente disminuir las pérdidas de 
información suscitando respuestas. Se hace un feedback respondiendo a una pregunta 
con otra pregunta, reformulando o proponiéndoles ejercicios, provocando a los alumnos 
al debate.  
La reformulación es otra técnica muy útil. Consiste en volver a replantear lo que se  ha 
dicho de manera más explícita. La reformulación tiene en cuenta lo que se ha dicho y lo 
que no se ha dicho. Son importantes, por tanto, los silencios, el tono, el gesto y la 
postura del que ha tomado la palabra. La reformulación permite instaurar un diálogo 
claro, precisar algo que no ha quedado bien definido. Otra de las técnicas es reforzar la 
atención. Distinguimos entre atención selectiva y atención global. La atención selectiva  
como fragmentación, el reconocer distintas partes y centrarse en cada una de ellas 
comprendiendo su contenido, cuando atendemos solo a aquello en lo que tenemos 
interés. La atención global consiste en ver el contenido como un todo. Se pueden y 
deben utilizar ambas, simultáneamente.   
 
Los métodos del profesor 
Para llegar a cabo su labor, el docente tiene su disposición un cierto número de métodos 
y de apoyos pedagógicos. Es importante introducir numerosos elementos de motivación, 
comenzando por mantener un clima favorable en función de las necesidades y de la 
evolución de grupo. Hay que elegir métodos, ejercicios, que van a permitir al grupo 
implicarse progresivamente, de manera atractiva. Para ello, partimos de dos premisas: la 
participación y la corresponsabilidad de cada alumno y del grupo. El docente debe 
variar sus métodos y no olvidar que el cambio de ritmo es un factor importante para que 
el grupo trabaje y se sienta bien en el aula. 
 
El empleo de las TICS y sus ventajas 
Las nuevas tecnologías son un instrumento de gran relevancia, ya que juegan un 
importante papel en la sociedad actual. Ayudan al alumno a renovar continuamente sus 
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conocimientos y le facilita su trabajo. Es beneficioso para el desarrollo personal y social 
del estudiante. Una buena conexión facilita la búsqueda de información a cualquier 
alumno y desarrolla su capacidad de elección. La utilización de los recursos 
tecnológicos favorece la formación educativa de los alumnos. 
 
El aprendizaje autónomo y el aprender a aprender 
El aprendizaje autónomo posibilita la adquisición permanente de nuevos conocimientos. 
Solo se puede comprender un conocimiento nuevo cuando se puede relacionar con algo 
que de antemano ya se conoce.  
Este tipo de aprendizaje consistiría en: estructurar las ideas base (relacionar las ideas). 
Organizar la información: lectura general, pensar en lo leído, buscar cómo relacionarla. 
En trabajo individual: centrarte en el problema que se plantea y adelantar soluciones. 
Analizar las distintas propuestas o argumentos, identificar las respuestas mas adecuadas, 
comprobar la adecuación de esas respuestas, presentar resultados finales.  
En grupo: analizar las distintas conclusiones, valorar razones que las justifican, buscar 
semejanzas y diferencias entre las distintas conclusiones, trabajar ordenadamente, usar 
fuentes fiables, así como valorar distintas alternativas y puntos de vista. 
2.3. La formación continua, una competencia profesional necesaria del docente 
universitario 
En la actual sociedad del aprendizaje continuo, para sobrevivir, es necesario 
mantenerse en un proceso de reeducación permanente. Evidentemente, esto obliga al 
sistema educativo, en general, y al profesorado, en particular, a formarse continuamente 
hasta satisfacer nuevas demandas sociales, definir sus metas en el horizonte de la 
globalización y rediseñar las competencias profesionales - perfil del docente-. 
El profesor universitario tiene un papel sumamente comprometido. Va a formar 
a los miembros de la sociedad a través de un sistema coactivo amparado por las leyes y 
teniendo que transmitir unos contenidos en cuya selección no ha tomado parte. Su 
función y competencia tiene la misma complejidad que, permítanos el atrevimiento, la 
del juez. Ambos –juristas y profesores– son elementos que configuran la sociedad. 
Aunque administrativamente son funcionarios del Estado, el profesor debería ser, 
sentirse y comportarse como un funcionario de la sociedad. Es posible que las 
demandas de la sociedad, en materia educativa, o las decisiones políticas, no sean 
razonables, por lo que el profesor, o algún órgano representativo de la comunidad 
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educativa, deben ejercer un papel crítico, de filtro, de reflexión, de presión en ambos 
sentidos. Téngase en cuenta que, en el caso de un poder despótico o injusto, el profesor 
va a ser, lo quiera o no, colaborador u opositor del despotismo o de la injusticia.  
Desde esta perspectiva, el profesorado, a través de una formación continua y 
permanente, ha de concebir su profesión como un proyecto ético, no neutral, donde su 
finalidad primordial sea formar ciudadanos capacitados laboralmente, pero críticos y 
creativos. También ha de educar (además de formar) a través de su propia área y/o 
asignatura, convirtiendo ésta -sea cual sea la base científica de la misma-, en una pieza 
clave dentro de la corresponsabilidad moral. El profesorado ha de implicarse y formarse 
para la resolución de conflictos. Pero ello implica un cambio de metodología y 
adaptación curricular de cada una de las áreas hacia la búsqueda del conocimiento que 
aminore y resuelva, a su vez, posibles interferencias paralizantes del rendimiento 
académico. Al profesorado no debe bastarle con que el alumnado construya nuevos 
conocimientos, sino potenciar una situación educativa donde realmente se ejerza una 
interacción colaborativa entre todos los componentes del sistema. La actividad docente 
ha de estar abierta y ser completamente plural. El profesorado debe ser un agente 
pedagógico permanente, y por tanto, deberá conocer, actualizar e innovar desde el 
dominio y conocimiento de su disciplina científica para contribuir a una mejor 
eficiencia del sistema educativo. 
 
2.3.1. Actualización de competencias básicas en TIC del profesorado universitario 
El profesorado del siglo XXI ha de incorporar en su asignatura diferentes lenguajes 
icónicos y multimedia para potenciar así los aprendizajes de los estudiantes. Deberá ser 
capaz, por tanto, de diseñar y preparar materiales didácticos de su asignatura teniendo 
en cuenta de manera exhaustiva los “mass media”. Es por ello que para integrar y 
utilizar con eficiencia y eficacia las TIC, el profesorado necesita una buena formación 
técnica sobre el manejo de estas herramientas tecnológicas y también una formación 
didáctica que le proporcione un "buen saber hacer pedagógico" con las TIC.  
Por las múltiples aplicaciones innovadoras que tiene en todos los ámbitos de 
nuestra sociedad, el conocimiento y aprovechamiento personal y profesional de los 
servicios que proporciona Internet constituye la parcela más relevante de las 
competencias en TIC que deben tener los docentes, sin olvidar el resto de las 
competencias básicas en TIC que necesita todo ciudadano y otras competencias TIC 
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específicas de su campo profesional, muy especialmente la aplicación de estos 
instrumentos tecnológicos con fines didácticos para facilitar los aprendizajes de los 
estudiantes. En definitiva, y de acuerdo con diversos estudios realizados al respecto 
(Cabero, 1999, Tejada, 1999), podemos enunciar así las competencias didáctico-
digitales para los docentes que se recogen de manera más amplia en el siguiente 
esquema, agrupadas en cuatro dimensiones: 
 
Conocimiento básico de las técnicas e instrumentos tecnológicos, referidas a: 
- Sistemas informáticos: gestión básica, virus, archivos,… 
- Procesadores de textos: edición, correctores,… 
- Navegación en Internet: buscar, chatear,… 
- Correo electrónico: mensajes, adjuntar documentación,… 
- Imagen digital: creación, captura y tratamiento,… 
- Webs y presentaciones multimedia 
- Hoja de cálculo y base de datos. 
Actualización profesional: 
- Conocer diferentes fuentes de información y programas Tic específicos de su 
asignatura. 
Metodología docente: 
- Integración de recursos TIC en el currículum. 
- Aplicación de nuevas estrategias didácticas que aprovechen las TIC. 
- Elaboración de documentos y materiales didácticos multimedia. 
Actitudes 
- Abiertos y críticos ante los acontecimientos de la sociedad actual. 
 
3. CONCLUSIONES 
- La planificación y el diseño del proceso de enseñanza-aprendizaje es, en la actualidad, 
una de las competencias docentes más importantes de cara a los cambios que nos exige 
la filosofía del Espacio Europeo de Educación Superior. 
- La concepción de la docencia destinada a favorecer el aprendizaje del alumno, de 
manera óptima, exige una adecuada planificación de la docencia. Con esto se 




- Es necesario que el docente y los alumnos utilicen estrategias adecuadas que les 
permitan mejorar su aprendizaje y lograr los objetivos propuestos. 
- El tipo de profesionalización docente, que hoy se perfila, es la síntesis de varios 
elementos, entre los cuales destacan: el carácter colectivo de la docencia, si es que se 
pretende que sea relevante; el análisis sistemático y colaborativo de la propia práctica 
(reflexión sobre la acción desarrollada en el aula, y en la institución educativa propia, es 
decir como individuo y también como parte de un colectivo); la actitud de 
perfeccionamiento permanente; el dominio de nuevas competencias docentes; la 
capacidad para tomar decisiones adecuadas.  
- La formación inicial y permanente del profesorado constituyen elementos 
indispensables para todos los proyectos de mejoramiento de la calidad de la educación. 
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RESUMEN 
El Instituto de Ciencias de la Educación de la Universitat de Lleida ha adquirido a lo largo de esta última década 
el compromiso de dar respuesta a las necesidades de formación del profesorado de nuestra universidad y de una 
manera especial, a los retos que plantea el proceso de la adaptación al EEES. En este sentido los planes de 
formación, han tenido en cuenta la docencia, la investigación y la gestión. Además se ha comprobado la 
necesidad de atender de forma especial las necesidades específicas de quien accede de nuevo a la función 
docente. Se conforma, de esta manera, un espacio propio de formación que proporcione orientación y formación 
pedagógica al profesorado novel. El estudio que aquí se presenta toma como punto de partida el análisis de las 
propuestas formativas realizadas desde el curso 2000-01 hasta el curso 2009-10, atendiendo a los tres ámbitos de 
actuación citados anteriormente y teniendo en cuenta su éxito entre el profesorado, entendido éste como el 
número de certificados otorgados al finalizar las actividades versus el número de inscritos y considerando, al 
mismo tiempo, los años de experiencia docente en la universidad. 
 






La Educación Superior se enfrenta a una serie de desafíos en un mundo que se 
transforma continuamente, por ello se hace necesario revisar su misión y redefinir muchas de 
sus múltiples tareas, en especial aquellas que se relacionen con las necesidades de la sociedad 
en materia de aprendizaje y superación continua. Durante la Conferencia mundial sobre la 
Educación Superior de la UNESCO, celebrada en 1999, se aprobaron documentos que 
insisten en la necesidad de la educación permanente del profesorado universitario y su 
formación pedagógica. Concretamente el art. 9, apart. d. especifica:  
"Un elemento esencial para las instituciones de enseñanza superior es una enérgica 
política de formación del personal. Se deberían establecer directrices claras sobre los 
docentes de la educación superior, que deberían ocuparse sobre todo, hoy en día, de 
enseñar a sus alumnos a aprender y a tomar iniciativas, y no a ser, únicamente, pozos 
de ciencia. Deberían tomarse medidas adecuadas en materia de investigación, así 
como de actualización y mejora de sus competencias pedagógicas mediante 
programas adecuados de formación del personal, que estimulen la innovación 
permanente de los planes de estudio y los métodos de enseñanza aprendizaje, y que 
aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes a fin de 
garantizar la excelencia de la investigación y la enseñanza". 
La docencia universitaria reclama de sus docentes conocer teorías y estrategias tanto 
pedagógicas como metodológicas, además de habilidades para desarrollar la enseñanza de 
manera correcta; ser capaz de elaborar una autocrítica de su labor, que le permitirá desarrollar 
y redefinir una acción de aula e ir creciendo profesionalmente (Badley, 2000; Marín, 2004, 
Iglesias, 2011). Y es en base a estas necesidades que la Universidad de Lleida pretende 
desarrollar una propuesta para la formación pedagógica del profesorado universitario de 
forma que sea un proceso continuo atendiendo a las diferentes etapas de su práctica docente, y 
que facilite el dominio de los contenidos didácticos en educación superior. 
A continuación y siguiendo algunas de las propuestas desarrolladas por diversos 
autores (Perales, 2002; Cáceres, 2006) se enumeran las diferentes etapas que pueden ser 
organizadas durante los procesos de formación pedagógica y en base a las cuales hemos 
realizado parte de nuestro análisis de resultados. En dicha clasificación, se incluye también un 
apartado de formación en investigación para que a su vez el docente pueda ir profundizando y 
ampliando en sus conocimientos a lo largo de un proceso que pasa por las siguientes etapas:  
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1. Iniciación docente 
El profesorado novel que ingresa en la función docente, en la mayoría de casos sólo 
posee formación científico-técnica sobre la disciplina que explica, pero no dispone de los 
fundamentos pedagógicos para dirigir el proceso de enseñanza-aprendizaje. Durante esta 
etapa deberá familiarizarse con el estudio de los documentos normativos de la educación 
superior, participar en la programación de disciplinas, en algunos supuestos compartir 
actividades con otros profesores expertos, discutiendo con ellos los resultados de la 
observación y además participar en procesos de evaluación por parte de diferentes agentes y 
desde diferentes ámbitos (sus propios alumnos, sus propios compañeros, la institución a la 
que pertenece, etc.).  
 
2. Adiestramiento docente 
Esta etapa, fundamentalmente, se realiza a través del trabajo metodológico en los 
diferentes niveles organizativos en que está implicado el profesorado. Durante dicha etapa el 
profesorado participa de forma activa en las diferentes actividades metodológicas concebidas 
por su universidad, siendo protagonista en la realización de clases abiertas, disertaciones de 
trabajos pedagógicos, coordinación con otros profesores con el propósito de mejorar la 
calidad de sus clases. Participa en jornadas y otros eventos sobre docencia e innovación 
docente para potenciar el intercambio académico con otros profesores y contrastar sus ideas, 
creencias, opiniones sobre el perfeccionamiento de la labor docente de la Educación Superior. 
 
3. Formadores expertos 
En esta etapa los profesores pasan a formarse como expertos del proceso de enseñanza 
aprendizaje superior y su aplicación práctica a los diferentes niveles organizativos. Los 
profesores designados participan en cursos de especialización diseñados para conseguir una 
mayor concreción en los contenidos de las Ciencias de la Educación vinculadas a las 
necesidades del puesto laboral.  Además durante esta etapa deberá producirse una 
transferencia de conocimiento con el propósito de participar activamente en los diferentes 






4. Formación académica investigativa. 
Está dirigida al perfeccionamiento continuo del profesorado universitario, dicha 
formación se da a lo largo de toda su vida profesional. Incluye actividades de autosuperación 
que realiza el profesorado para sistematizar y profundizar los conocimientos obtenidos a 
través del sistema de formación pedagógica acreditado por la Universidad. Asimismo se 
incorpora a todas aquellas actividades organizadas por su institución u otras para continuar 
elevando su desarrollo profesional y personal.   
Las tres etapas referidas más arriba están íntimamente vinculadas y van proyectando el 
trabajo de investigación del profesorado alrededor de su propio proceso. Creemos además que 
un plan de formación debe incidir en aquellas competencias docentes más relevantes para el 
profesorado universitario (Valcarcel, 2003). En este sentido el grupo “Interuniversitari de 
formació docent” en el proyecto financiado por el MICINN (EA2010-0099), y del cual las 
autoras de esta comunicación formamos parte, ha identificado y definido las siguientes 
competencias docentes a fin de que el profesorado universitario cumpla con un perfil 
competencial transversal que le permita desarrollar su carrera docente de la forma más 
eficiente posible: 
• Competencia básica de conocimientos y contextualización 
• Competencia interpersonal 
• Competencia metodológica 
• Competencia comunicativa 
• Competencia digital 
• Competencia de planificación y gestión docente 
• Competencia de trabajo en equipo 
• Competencia de innovación 
Sin olvidar las tres principales funciones del profesorado universitario: formación, 
investigación y  gestión debemos considerar que estas tres áreas interactúan y manifiestan su 
importancia diferencial en los diversos momentos por los que transcurre el desarrollo 
profesional del profesorado universitario, y por tanto resulta clave armonizar dichos ámbitos 







Se ha pretendido analizar la tendencia de participación del profesorado en los planes 
de formación de la UdL, a lo largo de la década 2000-2010, con el objetivo de ajustar la oferta 
futura a las necesidades de la demanda. El proceso de investigación se ha realizado en tres 
fases:  
Un primer análisis de identificación de las propuestas de formación. Dichas propuestas 
se han clasificado teniendo en consideración si se trata de ofertas formativas en docencia, en 
gestión y/o en investigación.   
En segundo lugar se ha analizado el grado de aprovechamiento de dichas propuestas, 
considerando el número de certificados emitidos respecto al número de inscripciones.  
En tercer y último lugar se ha tenido en cuenta las variables tiempo de dedicación de 
los docentes y años de experiencia docente. Respecto al tiempo de dedicación se ha 
distinguido entre tiempo completo y tiempo parcial. Y por lo que se refiere a  los años de 
experiencia se han establecido los siguientes intervalos de experiencia:  
• de 0 a 4 años 
• de 5 a 9 años 
• de 10 a 19 años 
• de 20 a 29 años 
• más de 30 años 
 
3. RESULTADOS 
3.1 Oferta y demanda formativa 
En este trabajo se ha analizado la oferta, la demanda y el aprovechamiento, estimado 
como certificados emitidos a la finalización de las actividades de formación ofrecidas,. Los 
datos se han analizado teniendo en cuenta la tipología de la oferta formativa en docencia pero 
también atendiendo a las otras dos áreas de responsabilidad del profesorado, no menos 
importantes, como son la gestión y la investigación (Tabla 1), dado que hacia el final del 
periodo han tenido un papel importante tanto desde el punto de vista de la oferta como de la 
demanda. Para facilitar la interpretación de los resultados se han agrupado los cursos teniendo 
en cuenta su relación con el uso de las TIC, las metodologías de enseñanza-aprendizaje, los 




Tabla. 1 Oferta y participación en los cursos 
Año Evaluación Metodologías TIC Investigación Gestión Idiomas Total Cursos Inscritos Cert. No Cert. Ratio 
00-01 0 7 8 2 0 1 18 189 125 64 7 
01-02 0 1 6 1 0 1 9 107 55 52 6 
02-03 0 6 5 2 0 4 17 225 138 87 8 
03-04 0 17 6 5 0 4 32 499 441 58 14 
04-05 1 18 4 2 1 11 37 654 512 142 14 
05-06 0 20 2 6 2 13 43 789 607 182 14 
06-07 2 16 3 8 0 13 42 749 529 220 13 
07-08 1 20 5 3 0 16 45 851 628 223 14 
08-09 0 23 10 7 0 16 56 1037 701 336 13 
09-10 2 23 15 13 2 9 64 1307 912 395 14 
TOTAL 6 151 64 49 5 88 363 6407 4648 1759 13 
 
A lo largo de la década considerada (2000-2010) se han realizado un total de 363 
cursos destinados al profesorado universitario. Puede observarse en la Figura 1 que las 
temáticas más directamente relacionadas con la docencia han tenido una mayor contribución 
en los planes de formación que se han venido ejecutando a lo largo del tiempo. Por una parte, 
el uso de las TIC, las metodologías docentes y sistemas de evaluación, en conjunto, han 
representado el 61%, con un total de 221 cursos. Por otra parte, los relacionados con la 
investigación han representado el 13% del total, con 49 cursos, mientras que los relacionados 
con la gestión han supuesto algo menos del 2%, con 5 cursos. Los idiomas han supuesto el 






























En cuanto a la formación para la docencia, la oferta de cursos relacionados con las 
Tecnologías para la Información y la Comunicación ha representado algo más 18% del total y 
se puede decir que a lo largo de diez años se ha cuadruplicado, después de atravesar por un 
descenso importante hacia la mitad del periodo. Parecía que el profesorado por aquel entonces 
había alcanzado un dominio suficiente de las TIC y no necesitaba formación en este sentido 
hasta que se entró en una nueva etapa de ascenso. Nos referimos, entre otros, a la 
consolidación de la plataforma virtual, Sakai, o la introducción de herramientas Web 2.0 que, 
al proporcionar instrumentos con los que dinamizar la docencia, requerían nuevas sesiones 
formativas.  
Especial mención merecen los cursos en los que se desarrollan aspectos del trabajo 
colaborativo, estudio de casos, aprendizaje basado en problemas, foros y debates y cualquier 
otra estrategia u herramienta facilitadora del proceso enseñanza-aprendizaje, incluyendo la 
clase magistral, es decir las metodologías aplicadas en el aula. En este apartado se han 
realizado 151 cursos, lo que supone un 42% de la oferta total a lo largo del decenio. Se 
observa que la oferta ha crecido fuertemente, desde los iniciales siete cursos del primer año 
considerado, hasta alcanzar un valor máximo de 23 actividades anuales. Se puede decir que 
desde el año 2003 se ha observado un crecimiento progresivo, con ligeras oscilaciones, 
coincidente con la plena efervescencia del despliegue del EEES. 
Los sistemas de evaluación, con 6 cursos, aunque representan un porcentaje pequeño 
dentro de los planes de formación, apenas llegan al 2%, se han considerado separadamente. 
Los primeros cursos sobre evaluación se empezaron a ofertar con timidez en el curso 2004-05 
y a partir de este momento se han seguido planificando de forma intermitente. En este 
momento, con los planes de estudio de los nuevos Grados ya en pleno funcionamiento, se 
observa una mayor necesidad de diversificar los modos de evaluar y por tanto de ofrecer 
formación en tal sentido. 
Se puede decir que el interés por la formación en idiomas, sobre todo al finalizar el 
periodo de estudio, se encuentra en una posición intermedia entre la investigación y la 
docencia. Al principio de los 2000 el interés que manifestaba el profesorado por el 
aprendizaje o el mantenimiento de su nivel idiomático tenía su finalidad, estrictamente, en el 
ámbito de la investigación. Ahora, cuando nos encontramos inmersos en el EEES y los planes 
de estudios contemplan el hecho de que algunas asignaturas se impartan en otros idiomas 
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comunitarios, como mecanismo para acreditar la competencia del estudiante en una segunda o 
tercera lengua, el interés también radica en una finalidad  docente. 
La oferta formativa referente a la investigación ha sufrido un despunte que coincide en 
el tiempo con los grandes cambios sufridos por la universidad española, en cuanto a la 
implantación de sistemas de calidad que se aplican a la evaluación del profesorado y que 
tienen repercusiones económicas, junto con los tradicionales sexenios de investigación, a 
través de los diferentes complementos autonómicos. Se puede decir que, muy especialmente a 
lo largo del último quinquenio, se ha cuadriplicado la oferta formativa de la UdL en materia 
de investigación. Se han sumado a los tradicionales cursos sobre instrumentos básicos para la 
investigación, como pueden ser los estadísticos o los bibliográficos,  otros más aplicados a la 
preparación de proyectos competitivos y a la realización de transferencia tecnológica. 
Por último, es necesario mencionar, como un caso muy atípico, la situación de la 
formación para el desarrollo de la actividad gestora que se ha empezado a realizar de forma 
reciente desde el ICE-CFC. Se trata de una parcela en la que la mayoría del profesorado 
carece de formación específica y sin embargo apenas ha representado algo más del 1% de la 
oferta. Cabe señalar que esta formación en sus inicios centralizaba y financiaba desde otros 
vicerrectorados en su mayor parte, de manera que apenas se ha dispuesto de datos para el 
periodo de estudio completo.  Se puede decir, no obstante, que se ofrecía a un sector del 
profesorado restringido y con responsabilidades gestoras.  
Recientemente, sin embargo, ha surgido la necesidad de ampliar la oferta formativa en 
gestión a una población mucho más amplia y numerosa de profesorado. Por una parte ha 
coincidido con los cambios que proponía el modelo educativo del EEES y la consecuente 
aparición de nuevas figuras, como pueden ser los coordinadores de titulación, que habían de 
participar en una estructura organizativa cada vez vas compleja y desconocida para la gran 
mayoría de ellos. Por otra parte, podría entenderse como una mayor democratización de la 
universidad e, incluso, interpretarse que la crisis económica también ha contribuido, de algún 
modo, a evidenciar la necesidad completar la formación del profesorado para la gestión de los 
escasos recursos disponibles con una mayor eficacia. 
 
3,2, Aprovechamiento de la oferta formativa 
Desde el punto de vista del rendimiento o eficiencia en la planificación realizada de 
los cursos se han analizado el número de inscripciones y de certificados emitidos, al finalizar 
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las actividades formativas, por tipos, para el profesorado que ha cumplido con los requisitos 
exigidos en cuanto a una participación superior al 80% de la actividad y, desde el curso 2006-
07 coincidiendo con el primer Postgrado en Docencia Universitaria que se celebró en la UdL, 
también se ha hecho un seguimiento del aprovechamiento mediante el diseño y/o la aplicación 
práctica de los nuevos conocimientos a la realidad docente de cada profesor y profesora. El 
primer postgrado contó con una inscripción inicial de 36 candidatos de los cuales alcanzaron 
la certificación final 20 de ellos, lo que supuso un 56%, mientras que el curso de Experto 
Interuniversitario en Docencia realizado en el 2010 contó con dos profesores de la UdL 
inscritos y sólo uno de ellos obtuvo el correspondiente certificado. Los datos globales de se 
encuentran en la Tabla 1. 
Se ha encontrado que el número de profesores inscritos a los cursos en general ha 
seguido una tendencia bastante similar a la que se observaba en la oferta, siendo muy elevada 
en los cursos relacionados con los aspectos metodológicos y más minoritaria en los 
relacionados con la gestión, aunque en el último curso académico se ha observado una 
inversión y el número de inscritos en estos últimos ha sido superior, incluso, a la observada en 
los cursos de idiomas.  
Tabla 2. Inscripciones certificaciones 
Año Inscritos Certif. No certif. % Certif. 
% No 
Certif. 
00-01 189 125 64 66% 34% 
01-02 107 55 52 51% 49% 
02-03 225 138 87 61% 39% 
03-04 499 441 58 88% 12% 
04-05 654 512 142 78% 22% 
05-06 789 607 182 77% 23% 
06-07 749 529 220 71% 29% 
07-08 851 628 223 74% 26% 
08-09 1037 701 336 68% 32% 
09-10 1307 912 395 70% 30% 
 
En cuanto a los certificados emitidos, por término medio su número ha superado el 
70% para los cursos ofertados y tan solo se observan desviaciones al alza en aquellos 
relacionados con la gestión, donde se ha certificado casi el 100% y en los cursos de idiomas 
donde algunos años ha podido encontrarse que se cumplían con las expectativas de 
aprovechamiento tan solo en el 40-50% de los casos. En los cursos relacionados con los 
sistemas de evaluación se han otorgado entre un 35 y un 70% de certificados únicamente. En 
la tabla 2 se encuentran los resultados globales del decenio. 
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3.3. Perfil del docente que accede a la formación 
Por último hemos analizado el perfil del profesorado que accede a la formación 
teniendo en cuenta si su dedicación era a tiempo completo o parcial y los años de experiencia 
agrupados en cinco bloques (Tabla 3). El profesorado a tiempo completos ha participado por 
término medio en 8 cursos a lo largo de la década, mientras que los tiempos parciales tan solo 
se han inscrito en 2. Parece lógico este resultado teniendo en cuenta la dedicación de cada 
estamento del profesorado a la actividad docente.  
En cuanto a la experiencia docente del profesorado, en el momento en que se han 
inscrito en los cursos, se puede señalar que los tiempos parciales lo han hecho hacia el final de 
su carrera mientras los tiempos completos se decantan por hacerlo una vez se encuentran 
estabilizados, o lo que es lo mismo, en la etapa media y final (Tabla 3). El profesorado novel, 
en cambio, ha tenido una participación baja en los cursos de formación seguramente debido a 
la presión a la que esta sujeto para estabilizar su puesto de trabajo en el actual modelo 
universitario. 
 
Tabla 3. Experiencia docente de los inscritos a los cursos 
Años de experiencia Profesores TC Cursos % TP Cursos % 
+ 30 47 42 9 5 4 
20 - 29 156 144 9 12 3 
10 - 19 244 205 11 119 1 
5 - 9 92 56 9 149 1 
0 - 4 334 132 3 392 1 
  
4. CONCLUSIONES 
A modo de resumen se puede concluir que a lo largo de la década 2000-2010:  
• Los cursos sobre metodologías docentes han sido los más ofertados y demandados por 
el profesorado de la UdL 
• Las TIC sufrieron un descenso en la demanda hacia la mitad del periodo para repuntar 
y llegar a cuadriplicarse hacia el final del periodo. 
• El interés del profesorado por los cursos de idiomas ha cambiado. No solo se debe a 
motivos relacionados con la investigación, sino que también hay nuevas necesidades 
docentes que hacen ineludible el ajuste de sus contenidos. 
• El modelo que promovido por el EEES ha obligado y obligará a planificar más cursos 
relacionados con la investigación, en especial para el profesorado novel, y también 
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con la gestión, destinados en este caso a los que acceden a nuevas posiciones en el 
organigrama de funcionamiento de la universidad. 
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competencias socio-emocionales de los estudiantes universitarios del Grado 
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Vicente 
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. 
Facultad de Educación 
Universidad de alicante 
 
RESUMEN 
El nuevo sistema educativo superior, hace referencia a la adquisición de competencias por parte de los discentes. 
Éstas facilitan el desarrollo de una verdadera educación integral (Kincheloe, Steinberg, y Villaverde, 2004), 
puesto que engloban todas las dimensiones del ser humano (saber, saber hacer, saber ser y estar). Como 
consecuencia, suponen un referente obligado para superar una enseñanza meramente academicista y orientar 
nuestra tarea hacia la formación de una ciudadanía crítica y unos profesionales competentes. Entre las distintas 
publicaciones encontradas al respecto (Boyatzis, 1982; Eraut, 1994; Greespan y Driskoll (1997;  Le Boterf, 
2000;  Levy-Leboyer, 2003; McClelland ,1973) apreciamos que gran parte de las competencias genéricas hacen 
referencia al aspecto socio-emocional. Los factores sociales y emocionales están presentes incuestionablemente 
en el escenario educativo, por lo que es necesaria que la formación universitaria de los futuros maestros tome 
esto en consideración, y se asuma el compromiso en el desarrollo de este tipo de competencias socio-afectivas. 
El objetivo de este trabajo es concienciar sobre la importancia de este tipo de competencias socio-emocionales a 
través de los resultados de distintas investigaciones y teorías aportadas al respecto.  
 















El nuevo Espacio de Educación Superior, ha exigido el cambio metodológico en 
nuestras aulas universitarias, una educación basada en competencias y la presencia de un 
aumento de horas prácticas y seminarios supone un giro significativo en nuestra docencia. 
Además de esto, insta a las universidades a trabajar en la adquisición de competencias 
necesarias para desarrollar en las nuevas generaciones de estudiantes la capacidad de afrontar 
de forma asertiva, creativa y flexible las situaciones, problemas e inconvenientes que puedan 
surgir en el mundo tanto académico como laboral.  
El aumentado del número de trabajos en grupo por parte de los alumnos, incrementa la 
necesaria interacción entre los mimos, exigiendo una mayor capacidad en sus relaciones muy 
superior a las exigidas en los sistemas pedagógicos previos. Desde esta nueva orientación los 
alumnos se ven obligados a poner a prueba sus habilidades y competencias sociales y 
emocionales de forma constante. Villanueva, Clemente y Adrián (1997) afirmaban “…. todas 
las interacciones sociales poseen un tono emocional y todas las emociones experimentadas 
surgen por la interacción del sujeto con su entorno”. Esta afirmación concede la importancia 
merecida al aspecto emocional dentro de las relaciones sociales. 
“Posee competencia profesional quien dispone de los conocimientos, destrezas y 
aptitudes necesarios para ejercer una profesión, puede resolver los problemas profesionales de 
forma autónoma y flexible, está capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la 
organización del trabajo” (Bunk, 1994, p.16) 
“Una construcción, a partir de una combinación de recursos (conocimientos, saber 
hacer, cualidades o aptitudes, y recursos del ambiente (relaciones, documentos, informaciones 
y otros) que son movilizados para lograr un desempeño” (Le Boterf, 1998, p. 23) 
“En cuanto a las competencias, en este contexto, se entiende por este concepto la 
capacidad individual para aprender actividades que requieran una planificación, ejecución y 
control autónomo. Es decir, son las funciones que los estudiantes habrán de ser capaces de 
desarrollar en su día como fruto de la formación que se les ofrece. Con ellas deberán ser 
capaces de gestionar problemas relevantes en el ámbito de una profesión” (Zabalza, 2004, p. 
52). 
Las competencias facilitan el desarrollo de una verdadera educación integral 
(Kincheloe, Steinberg, y Villaverde, 2004), puesto que engloban todas las dimensiones del ser 
humano (saber, saber hacer, saber ser y estar). Como consecuencia, suponen un referente 
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obligado para superar una enseñanza meramente academicista y orientar nuestra tarea hacia la 
formación de una ciudadanía crítica y unos profesionales competentes 
Partiendo de la definición que hizo la OCDE en el 2005, “una competencia es más que 
un conjunto de conocimientos y habilidades. Implica la capacidad de satisfacer demandas 
complejas, movilizando recursos psico-sociales (que incluyen habilidades y actitudes) en un 
contexto particular. Cada competencia-clave debe de contribuir a resultados valorados por la 
sociedad y los individuos. Ayuda a los individuos a satisfacer demandas importantes en una 
variedad de contextos”. Analizando las distintas publicaciones encontradas al respecto 
(Chang, 1999;  Boyatzis, 1982; Eraut, 1994; Greespan y Driskoll, 1997;  Le Boterf, 2000;  
Levy-Leboyer, 2003; McClelland ,1973) apreciamos que gran parte de las competencias 
genéricas hacen referencia al aspecto socio-emocional.  
Se puede entender la competencia emocional como el conjunto de conocimientos, 
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de 
forma apropiada los fenómenos emocionales. 
 
Entre las competencias emocionales se pueden distinguir dos grandes bloques:  
1. Capacidades de autorreflexión (inteligencia intrapersonal): identificar las propias 
emociones y regularlas de forma apropiada.  
2. Habilidad de reconocer lo que los demás están pensando y sintiendo (inteligencia 
interpersonal): habilidades sociales, empatía, captar la comunicación no verbal, etc. 
 
Algunos autores (Salovey y Sluyter, 1997) han identificado cinco dimensiones básicas 
en las competencias emocionales: cooperación, asertividad, responsabilidad, empatía, 
autocontrol. Este marco es coherente con el concepto de inteligencia emocional: 
autoconciencia emocional, manejo de las emociones, automotivación, empatía y habilidades 
sociales. 
Existe un interés explícito por estas competencias en la educación superior, el de 
incorporar aspectos más allá de la inteligencia racional; es decir, la intención en la adquisición 
de competencias personales e interpersonales o inteligencia emocional, toma presencia en este 
nuevo sistema educativo. Esta intención se ha podido apreciar en el progresivo interés por la 
incorporación de las competencias socio-emocionales al curriculum en países como Reino 
Unido, Australia y Estados Unidos. 
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Además, somos conscientes de que los factores sociales y emocionales están presentes 
incuestionablemente en el escenario educativo, por lo que es necesario que la formación 
universitaria de los futuros docentes tome esto en consideración, y los alumnos asuman su 
compromiso en el desarrollo explícito e implícito de competencias socio-afectivas. El papel 
mediador del docente, redunda en la adquisición de aprendizajes significativos, en el 
desarrollo emocional y en la convivencia pacífica de los discentes dentro y fuera del aula; 
pero también en su emocionalidad y la eficacia de su labor (Abarca, M., Marzo, L. y Salas, J., 
2002).  
Consecuentemente, hemos querido tomar en consideración este tipo de competencias 
socio-emocionales para que sean incorporadas a las materias de aprendizaje a través de del 
curriculum ordinario.  
 
Las competencias socio-emocionales propuestas de Graczyk et al. (2000), Payton, et al. 
(2000) y Casel (www.casel.org), se pueden resumir en los siguientes términos: 
1. Toma de conciencia de los sentimientos: capacidad para percibir con precisión los propios 
sentimientos y etiquetarlos. 
2. Manejo de los sentimientos: capacidad para regular los propios sentimientos. 
3. Tener en cuenta la perspectiva: capacidad para percibir con precisión el punto de vista de 
los demás. 
4. Análisis de normas sociales: capacidad para evaluar críticamente los mensajes sociales, 
culturales y de los mass media, relativos a normas sociales y comportamientos personales. 
5. Sentido constructivo del yo (self): sentirse optimista y potente (empowered) al afrontar los 
retos diarios. 
6. Responsabilidad: intención de implicarse en comportamientos seguros, saludables y éticos. 
7.  Cuidado: intención de ser bueno, justo, caritativo y compasivo. 
8. Respeto por los demás: intención de aceptar y apreciar las diferencias individuales y 
grupales y valorar los derechos de todas las personas. 
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9. Identificación de problemas: capacidad para identificar situaciones que requieren una 
solución o decisión y evaluar riesgos, barreras y recursos. 
10.  Fijar objetivos adaptativos: capacidad para fijar metas positivas y realistas. 
11. Solución de problemas: capacidad para desarrollar soluciones positivas e informadas a los 
problemas. 
12. Comunicación receptiva: capacidad para atender a los demás tanto en la comunicación 
verbal como no verbal para recibir los mensajes con precisión. 
13. Comunicación expresiva: capacidad para iniciar y mantener conversaciones, expresar los 
propios pensamientos y sentimientos con claridad, tanto en comunicación verbal como no 
verbal, y demostrar a los demás que han sido bien comprendidos. 
14. Cooperación: capacidad para aguardar turno y compartir en situaciones diádicas y de 
grupo. 
15. Negociación: capacidad para resolver conflictos en paz, considerando la perspectiva y los 
sentimientos de los demás. 
16. Negativa: capacidad para decir “no” claramente y mantenerlo para evitar situaciones en 
las cuales uno puede verse presionado y demorar la respuesta bajo presión, hasta sentirse 
adecuadamente preparado. 
17. Buscar ayuda: capacidad para identificar la necesidad de apoyo y asistencia y acceder a 
los recursos disponibles apropiados. 
 
Tomando en consideración los términos anteriores, hemos comprobado que la tarea de 
los alumnos universitarios se ve dificultada muchas veces por carecer de una  formación 
previa que les ayude a conocer sus propias emociones y las emociones y sentimientos de los 
demás. En este sentido, con frecuencia tienen dificultades en fomentar su motivación, manejar 
adecuadamente sus diferencias y conflictos personales, establecer una comunicación 
emocional equilibrada, promover las relaciones entre ellos, o resolver pequeños conflictos que 
puedan surgir en el aula o en relación con los trabajos de equipo. 
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El nuevo sistema educativo exige un trabajo más colaborativo, grupal, y esto ha dado 
lugar a diversas situaciones problemáticas, conflictos e inconvenientes entre nuestros alumnos 
que estos mismos nos han trasmitido.  
Todas estas situaciones pueden ser enfocadas desde el modelo de Inteligencia Emocional que 
permite conocer, valorar y controlar tanto las propias emociones y sentimientos, como los de 
los demás,  para conseguir una enseñanza y un aprendizaje más eficaz en los alumnos  
universitarios. 
Después de  ser valoradas por diferentes grupos, el Informe Tuning realiza una 
propuesta de  30 competencias genéricas, que se han clasificado en tres grupos: 
 Competencias interpersonales: habilidades individuales y habilidades sociales. 
 Competencias instrumentales: habilidades cognitivas, capacidades metodológicas, 
habilidades tecnológicas y habilidades  lingüísticas. 
 Competencias sistémicas: son aquellas habilidades que hacen referencia a  sistemas 
enteros. Suponen una combinación de  comprensión, sensibilidad y  conocimientos 
que permiten ver como las partes de  un todo están relacionadas entre ellas. 
 
El grupo de  diseño de los nuevos títulos de  maestro (Libro blanco del ANECA, 
2005), tras hacer evaluar estas 30 competencias a  profesores y  profesoras universitarios, 





LIBRO BLANCO DE  MAGISTERIO 
INSTRUMENTALES 
1. Capacidad para el análisis y  la síntesis. 
2. Capacidad por organizar y  planificar. 
3. Conocimientos básicos generales. 
4. Conocimientos básicos de  la  profesión. 
5. Comunicación oral y  escrita en la  lengua 
materna. 
6. Conocimientos de  una segunda lengua. 
7. Habilidades informáticas elementales. 
8. Habilidades de  manipulación de  la  
INSTRUMENTALES 
1. Capacidad para el análisis y  la síntesis. 
2. Capacidad por organizar y  planificar. 
3. Comunicación oral y  escrita en la  lengua 
materna. 
4. Conocimientos de  una segunda lengua. 
5. Conocimientos de  informática relativos al 
ámbito de  estudio. 
6. Capacidad de  gestión de  la  información. 
7. Solucionar problemas. 
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información (recuperación y  análisis de  
información de  diferentes fuentes). 
9. Solucionar problemas. 
10. Tomar decisiones. 
INTERPERSONALES 
11. Habilidad para la  crítica y  para la  
autocrítica. 
12. Trabajo en equipo. 
13. Habilidades interpersonales. 
14.Habilidad por trabajar en un equipo 
interdisciplinario. 
15. Habilidad por comunicarse con expertos 
de  otros campos. 
16. Sensibilidad en relación con la  
diversidad y  la multiculturalidad. 
17. Habilidad por trabajar en un contexto 
internacional. 
18. Compromisos éticos. 
 
SISTÉMICAS 
19. Capacidad por traer el conocimiento a   la  
práctica. 
20. Habilidades investigadoras. 
21. Capacidad de  aprender. 
22. Capacidad de  adaptarse a  nuevas 
situaciones. 
23. Capacidad de  generar nuevas ideas 
(creatividad). 
24. Capacidad de  liderazgo. 
25. Comprensión de  las culturas y  las 
costumbres de  otros países. 
26. Habilidad por trabajar de   manera 




9. Trabajo en equipo. 
10. Trabajo en equipos de  cariz 
interdisciplinar. 
11. Trabajo en un contexto interacional. 
12. Habilidades en las relaciones 
intepersonales. 
13. Reconocimiento de  la  diversidad y  la 
multiculturalidad. 
14. Razonamiento crítico. 






16. Aprendizaje autónomo. 
17. Adaptación a  nuevas situaciones. 
18. Creatividad. 
19. Liderazgo. 
20. Conocimiento de  otras culturas y  
costumbres. 
21. Iniciativa y espíritu emprendedor. 
22. Motivación por la  calidad. 





27. Capacidad por diseñar proyectos y  
dirigirlos. 
28. Iniciativa y  espíritu empresarial. 
29. Preocupación por la  calidad. 
Faltaría la 30 
 
En el cuadro III se ponen en relación las competencias genéricas seleccionadas por la  
ANECA y  las competencias profesionales (o  específicas y  comunes) propuestas, 
seleccionadas y  valoradas por la  ANECA para los estudios de  Magisterio. Están numeradas 
con objeto de  poder hacer referencia sin necesidad de  rescribir una por una. 
 
 COMPETENCIAS GENÉRICAS 




















1. Capacidad de  análisis y  síntesis. 
2. Capacidad de  organización y  
planificación. 
3. Comunicación oral y  escrita en al 
lengua materna. 
4. Conocimiento de una lengua 
extranjera. 
5. Conocimientos de  informática 
relativos al ámbito de  estudio. 
6. Capacidad de  gestión de   la  
información. 
7. Resolución de  problemas. 
8. Toma de  decisiones. 
9. Capacidad de  análisis y síntesis. 
 
1. Capacidad por comprender la  
complejidad de los procesos educativos en 
general y  de los proceso de  enseñanza-
aprendizaje en particular. 
2. Conocimiento de los contenido que 
hace falta enseñar, comprendiendo su 
singularidad epistemológica y  la 
especificidad de  su didáctica. 
3. Formación científico-cultural y  
tecnológica sólida. 
4. Respeto por las diferencias culturales y  
personales de los alumnos y  otros 
miembros de  la  comunidad educativa. 
5. Capacidad por analizar y  cuestionar las 
concepciones de  la  educación emanadas 
de   la  investigación y  de las propuestas 
curriculares de  la  administración 
educativa. 
6. Diseño y  desarrollo de  proyectos 
educativos y  unidades de  programación 
que permitan adaptar el currículum al 
contexto sociocultural. 
7. Capacidad por promover el aprendizaje 
autónomo de los alumnos a  la  vista de 
los objetivos y  contenidos propios del 
nivel educativo correspondiente, 
desarrollando estrategias que eviten la  
exclusión y  la discriminación. 
8. Capacidad por organizar la  enseñanza 
en el marco de los paradigmas 
epistemológicos de  las áreas, empleando 





















10. Trabajo en equipo. 
11. Trabajo en un equipo de  carácter 
interdisciplinario. 
12. Trabajo en un contexto 
internacional. 
13. Habilidades en las relaciones 
interpersonales. 
14. Reconocimiento de   la  diversidad y  
la multiculturalidad. 
15. Razonamiento crítico. 
16. Compromiso ético. 
disciplinarios, transversales y  
multidisciplinarios adecuados al nivel 
educativo respectivo. 
9. Capacidad por preparar, seleccionar o  
construir materiales didácticos y  
emplearlos en los marcos específicos de  
las diversas disciplinas. 
10. Capacidad por utilizar e incorporar 
adecuadamente en las actividades de  
enseñanza-aprendizaje las tecnologías de  
la  información y  la comunicación. 


















17. Aprendizaje autónomo. 
18. Adaptación a  nuevas situaciones. 
19. Creatividad. 
20. Liderazgo. 
21. Conocimiento de  otras culturas y  
costumbres. 
22. Iniciativa y  espíritu emprendedor. 
23. Motivación por la  calidad. 
24. Sensibilidad hacia temas 
medioambientales. 
los contextos (aula y  centro) en que se 
desarrolla el proceso educativo de forma 
que se garantice el bienestar de los 
alumnos. 
12. Capacidad por utilizar la  evaluación, 
en su función pedagógica y  no sólo 
acreditativa, como elemento regulador y  
promotor de  la  mejora de  la  enseñanza 
del aprendizaje y  de la  propia formación. 
13. Capacidad por realizar actividades 
educativas de  apoyo en el marco de  una 
educación inclusiva. 
14. Capacidad por desarrollar una función 
tutorial que oriente alumnos y  padres y  
coordinando la  acción educativa referida 
al grupo de  alumnos. 
15. Participar en proyectos de  búsqueda 
relacionados con la  enseñanza y  el 
aprendizaje, con la  introducción de  
propuestas de  innovación encaminadas a  
la  mejora de  la  calidad educativa. 
16. Capacidad de  relación y  de 
comunicación, de  equilibrio emocional en 
las circunstancias diversas de  la  ctividad 
profesional. 
17. Capacidad por trabajar en equipo con 
los compañeros como condición necesaria 
para la  mejora de  la  actividad 
profesional, compartiendo saberes y  
experiencias.  
18. Capacidad por dinamizar con el 
alumnado la  construcción participada de  
reglas de  convivencia democrática y  por 
hacer frente y  resolver de  forma 
colaborativa problemáticas y  conflictos 
interpersonal de  diversa índole. 




Objetivos Fase 1. Identificación de los problemas: 
a) Identificar las dificultades en las que se encuentran los alumnos a la hora de abordar 
trabajos y tareas en grupo.  
b) Detectar los motivos, razones causantes de estas dificultades. 
c) Las opiniones de los participantes sobre la docencia en la universidad 
 
Objetivos Fase II -  Toma de conciencia:  
a) Apreciar la importancia de las emociones y sentimientos en las tareas de grupo. 
b) Conocer las partes genéricas de la inteligencia emocional. 
c) Ser consciente de cómo el estado de ánimo afecta al aprendizaje. 
d) El concepto de pensamiento emocional y su utilidad en la docencia. 
e) Tomar conciencia de que en el marco de enseñanza universitaria se demandan nuevos 
profesionales. 
Objetivos Fase III. Intervención y formación de los estudiantes:  
a) Elaborar estrategias para desarrollar la inteligencia emocional en  los alumnos en 
relación con la mejora de la atención, la motivación, el aprendizaje, la comunicación, 
las relaciones sociales y el tratamiento de conflictos personales y de aula. 
b) Desde una perspectiva instruccional, nuestro objetivo es el de la elaboración de 
materiales teórico-prácticos para todos los docentes que impartan la asignatura que 
ayude y favorezcan la adquisición por parte de nuestros alumnos de competencias 
socio-emocionales como objetivo relevante.  
c) La aplicación de la inteligencia emocional a través de las prácticas 
d) Aplicación de la inteligencia emocional a la tarea docente universitaria 
e) Aplicación de la inteligencia emocional a la mejora de la atención en clase y la 
motivación del alumnado universitario. 
f) Aprender a valorarnos a nosotros mismos 
g) Trabajo sobre autoconocimiento, autoestima y autocontrol 
h) Autoconocimiento y valoración positiva de los demás 
i) Desarrollar valores, actitudes y habilidades personales, 
j) Resolver conflictos y situaciones comprometidas, aumentando el nivel de 
profesionalidad de las personas. 
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k) Renunciar a intereses particulares para el logro de los objetivos comunes, cambiando 
nuestra ACTITUD hacia el trabajo y fomentando el trabajo en equipo y la 
cooperación. 
l) Aumentar la autoconfianza y seguridad en uno mismo. 
m) Incrementar el sentimiento de confianza en los demás, el trabajo en equipo, 
delegación. 
n) Implicar a la gente en proyectos comunes. 
o) Comprender la importancia de empatizar con el resto del grupo, mejorando la calidad 
de las relaciones interpersonales, sobre todo cuando surgen conflictos y situaciones 
comprometidas. 
 
2. PROPUESTA METODOLÓGICA 
La investigación se desarrolla con una metodología de tipo mayéutica, es decir, a 
través de la constante interacción entre el profesor y sus alumnos  en el aula, con el fin de que 
expongan sus experiencias personales y que mejoren su capacidad para identificar, expresar y 
comunicar sus emociones y sentimientos. La información será recogida tanto por el profesor 
durante las sesiones prácticas como a través de entrevistas cumplimentadas por los alumnos. 
Además, se llevará a cabo una metodología centrada en la reflexión sobre la acción a través de 
técnicas de dinámica de grupo y de la autoevaluación discente de los resultados obtenidos. 
Se ha determinado la utilización de la encuesta como herramienta para la 
recogida de información, con un diseño de aplicación individual. Se escoge este tipo de 
herramienta debido a que las encuestas son una de las escasas técnicas de que se dispone para 
el estudio de las actitudes, valores, creencias y motivos. 
En función del objetivo a alcanzar, todos los docentes implicados en este trabajo han 
aportado preguntas que consideraran importantes y de entre todas ellas han seleccionado las 
que se consideraron que los jóvenes  responderían no desde lo estructural, sino desde sus 
propias vivencias, es decir, expresando una opinión fruto de su propia experiencia. Esta 
experiencia se considera un factor fundamental. 
Una vez identificadas las situaciones problemáticas, detectados los estudiantes y 
tomado conciencia de sus dificultades, se procederá a la formación de los mismos.  
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La formación de los estudiantes se desarrollará a lo largo de sus estudios 
universitarios, en la propia aula y complementada con seminarios específicos en los que se 
trabajarán los distintos tipos de competencias.  
Enseñar a través de competencias no es tarea fácil, se trata de ayudar a los alumnos a 
realizar sus actividades, tareas y trabajos combinando y movilizando diferentes recursos que 
parte de aspectos diversos entre los que se encuentran los conocimientos, la capacidad de 
saber hacer, las cualidades personales, interpersonales, sociales, etc., y el uso de recursos 
próximos a su entorno, entre las que destacamos las profesionales, informáticas, bases de 
datos, etc. Las competencias que se desarrollarán formarán parte de una red compleja de 
acciones que se encadenarán en una sucesión y adquisición de conocimientos múltiples 
especializados.  
Desarrollar competencias es desarrollar la capacidad de interiorizar y aplicar en la vida 
diaria distintos saberes, declarativos, procedimentales, actitudinales y socio-emocionales.  
La adquisición de competencias va más allá que la aplicación de unos conocimientos 
teóricos en la práctica, es la capacidad de prepararse, realizar y finalizar una tarea teniendo en 
cuenta diferentes aspectos y condiciones.  
En cuanto  a la evaluación, ésta no se centrará únicamente en la cantidad de 
conocimientos adquiridos sino más bien en las capacidades y procesos relacionados para cada 
actividad propia de cada perfil profesional y académico.  
El Espacio Europeo de Educación Superior  nos ofrece un nuevo concepto procedente 
del mundo profesional, la denominada competencia, como un referente innovador de rango 
superior que orienta y forma al alumno de un  modo global así como específica en función del 
estudio universitario.  
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RESUMEN 
En este trabajo se expone el reto que enfrentan las universidades en este nuevo siglo, que es terminar, por fin, con los 
paradigmas de la educación tradicional y multiplicar y maximizar los conocimientos, actitudes y saberes de los 
estudiantes a través de un aprendizaje desarrollado por competencias, pasando de una simple asimilación de 
conocimientos a su aplicación en la resolución de problemas. En este complicado reto se encuentran involucrados 
tres actores principales, los planes y programas de estudio, los estudiantes y los docentes. Este último personaje debe 
contar con ciertas capacidades para desarrollar en su trayectoria docente los conocimientos y habilidades necesarios 
para llevar a cabo una enseñanza significativa. En esta investigación documental analizamos los conocimientos y 
habilidades que debe dominar el profesor del área computacional. En nuestro caso el profesor de la licenciatura en 
informática de la Universidad Autónoma de Sinaloa, y proponemos medios para mejorar en tarea docente. 
 






1.1. Definición del Problema 
Desarrollando competencias, el individuo será capaz de afrontar los problemas, 
analizarlos y resolverlos en un momento dado, tendrá los conocimientos, herramientas, valores y 
actitudes necesarias para llevar a cabo dicha tarea. Es así que uno de los retos de los maestros es 
potenciar al máximo estos aspectos y obtener los mejores resultados posibles con nuestros 
alumnos en vista de forjar mejores personas en el ámbito laboral y moral. 
Las competencias buscan la calidad en la educación, fomentando la mejora en los 
procesos de evaluación, de aprendizaje y retroalimentación en los alumnos, formándolos para su 
ambiente laboral y hacerlos sujetos críticos que puedan afrontar los nuevos retos de este país. 
El objeto de estudio de esta investigación son las competencias del docente, acerca de 
cómo, porque y en qué áreas debe el maestro ser más competente, para que con esto se logre un 
mejor estudiante y a futuro un mejor ciudadano. 
La hipótesis que se desprende para esta investigación es: Si el docente de la Facultad de 
Informática Mazatlán desarrolla sus competencias mejorará el nivel de aprendizaje del alumno. 
Para el desarrollo de esta investigación se consultaron diversas fuentes tanto bibliográficas como 
digitales a través del Internet. 
 
2. DESARROLLO 
Los objetivos que tiene esta investigación son: 
- Determinar las competencias a desarrollar por el docente. 
- Definir el impacto que tienen las competencias del docente en el aprendizaje del alumno. 
- Analizar la incorporación de herramientas TIC’s para el motivar el desarrollo de 
competencias digitales en el alumno. 
Las competencias son una piedra angular actualmente dentro de la reforma educativa de 
nuestro país. El mundo actual no ha dejado de estar en constante evolución y progreso exigiendo 
más y mejores trabajadores, más capacitados en sus conocimientos para desenvolverse mejor en 
su puesto de trabajo, exigiéndoles una mayor destreza en sus habilidades, que sepan afrontar y 
resolver las diversas problemáticas con que se topen en su actividad diaria. México como parte de 
un mundo globalizado no podía quedar exento a esta tendencia mundial. México empezó a 
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principios del siglo actual a promover su implementación en el sistema educativo nacional, 
procurando así estar a la par de las naciones que llevan tiempo usándolas en su sistema educativo. 
Cada país del mundo orienta sus competencias acorde a las necesidades a cubrir como 
sociedad, usando a la escuela como herramienta para cubrir dichas necesidades. En algunos 
países de Europa, las competencias surgieron vinculadas a diversos aspectos de la educación, por 
ejemplo en Inglaterra las competencias surgieron asociadas a la evaluación, por lo que se 
entiende que en este país el enfoque de competencias vaya encaminado al rendimiento. En 
Alemania el enfoque va más hacia el aspecto formativo de la persona. En Francia las 
competencias surgen como una forma de crítica la educación tradicional, tratando así de renovar 
a las propias instituciones formativas, orientándose más hacia un aspecto profesional. En Holanda 
surgieron como una forma de cuantificar los logros, similar a lo que se hace con los títulos y 
certificados. 
Antes de entrar de lleno en materia vale la pena definir lo que son las competencias, para 
lo cual usare una que menciona la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (ANUIES) la cual define las competencias como: 
“Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto específicas como 
transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer plenamente las exigencias sociales. 
Fomentar las competencias es el objetivo de los programas educativos. Las competencias son 
capacidades que la persona desarrolla en forma gradual y a lo largo de todo el proceso 
educativo y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar divididas en competencias 
relacionadas con la formación profesional en general (competencias genéricas) o con un área de 
conocimiento (específicas de un campo de estudio)”. 
Otra definición que vale la pena mencionar es la de la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económico que plantea lo siguiente: 
“Una competencia es más que conocimiento y habilidades. Implica la capacidad de 
responder a demandas complejas, utilizando y movilizando recursos psicosociales (incluyendo 
habilidades y actitudes) en un contexto particular”. 
En base a las definiciones anteriores se puede plasmar cómo las competencias buscan que 
los alumnos adquieran niveles superiores de desempeño, principalmente en tres áreas del 
conocimiento que son el saber, el ser y el saber hacer. Los dos primeros se refieren al 
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conocimiento y actitudes respectivamente, mientras que en la tercera área se pueden ubicar desde 
habilidades simples hasta ciertas estrategias mucho más elaboradas y metodológicas. Bajo este 
rubro de las competencias se nota cierta afinidad con el constructivismo ya que ve al aprendizaje 
como un proceso que se construye en forma individual, en donde los conocimientos recién 
adquiridos se vuelven significantes al estructurarse con los previos. Existen diversos tipos de 
competencias como las lingüísticas, sociales, morales, incluso a aquellas que hacen mención 
sobre la resolución de problemas de diversa especie como tecnológicos, teóricos, prácticos y 
filosóficos. 
A continuación se mencionan y explican algunas de las competencias básicas que deben 
desarrollar los estudiantes: 
Competencia de comunicación lingüística 
Leer y escribir, exposición oral, explicar, describir, expresar las propias ideas, adaptar la 
comunicación al contexto, escuchar, capacidad de diálogo y debate respetando turnos, 
argumentar 
Competencia de tratamiento de la información y mundo digital 
Utilizar las fuentes de información en Internet para adquirir conocimientos y resolver 
problemas: navegar sin perderse, buscar, seleccionar, valorar de manera reflexiva y crítica 
Competencia de aprender a aprender 
Instruirse de manera autónoma, seleccionar documentos con un objetivo, leer para 
comprender e interpretar textos, analizar y sintetizar, plantearse preguntas y distintas respuestas. 
Competencia de autonomía e iniciativa personal 
Autoconocimiento, identificar y lograr objetivos, conocer y encauzar las emociones, 
capacidad de superación ante las dificultades. 
Competencia cultural y artística 
Acceder al arte y a la cultura con sensibilidad, valorar críticamente las manifestaciones 
artísticas considerándolas parte del patrimonio de las civilizaciones. 
Competencia social y ciudadana 
Identificar valores de la realidad histórica y social, sociabilidad, cooperación y 
colaboración en el trabajo grupal con personas diversas, empatía, aceptar y realizar críticas de 
manera constructiva, resolución de conflictos y respeto. 
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Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico 
Diferenciar el conocimiento científico de otros que no lo son, identificar problemas 
relevantes del entorno, atención a la salud, actividad productiva, ciencia, procesos productivos, 
formular preguntas e identificar el conocimiento disponible para responder a dichas preguntas de 
manera argumentada. 
Competencia Matemática  
Utilizar los números/símbolos y sus operaciones, analizar, interpretar, valorar y elaborar 
informaciones con instrumentos matemáticos, plantear y resolver problemas. 
El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC’s) en el aula provoca 
que los alumnos se motiven hacia el aprendizaje e incorporen capacidades en el uso de ellas. El 
docente es una pieza importante en este proceso ya que debe promover e instaurar el uso de estas 
herramientas y realizar situaciones de aprendizaje con el uso de las TIC’s que los ayude a 
socializar el conocimiento. De esta forma es imperante que el profesor sea una persona 
competente en el uso de estas herramientas, donde la enseñanza en ambientes virtuales es 
fundamental. 
Rodríguez  (2009:41) argumenta que: 
El profesional que ejerce su práctica docente en ambientes virtuales desarrolla de 
manera sistemática acciones de formación, con miras a la adquisición de competencias 
profesionales de los estudiantes, en el marco de una política de formación programa su 
actuación coordinándola con el resto de acciones formativas y con los demás 
profesionales que intervienen en la formación. 
Ya no hay cabida para un docente que quiera seguir usando viejas metodologías de 
enseñanza, donde la memorización y el docente que acumula todo el conocimiento ya deben ser 
cosa del pasado para dar inicio a una escuela donde se construya un conocimiento colaborativo en 
el desarrollo de capacidades para aprender a lo largo de la vida, incluso que las mismas 
organizaciones designadas para orientar la educación a nivel nacional definan estrategias que 
promuevan un cambio en el perfil de docente y hacerlo más competente en el uso de las 
tecnologías. 
Blasco (2007:3) manifiesta que: 
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El uso de herramientas, materiales o metodologías basadas en TIC pueden 
favorecer la implementación de nuevos modelos docentes en el aula, debido a que el 
tratamiento de la información que realizan las TIC auspician modelos de E/A 
significativos para el alumno. 
El profesor debe adoptar las TIC’s de manera cotidiana en su actividad, pero hacerlo de 
una forma que propicie la interacción con los alumnos y promueva un aprendizaje significativo 
en el dicente, favoreciendo el desarrollo y adquisición de competencias tecnológicas 
convirtiéndolas en un recurso más dentro del aula. 
Del Moral (2010:62) argumenta que: 
 Las propuestas formativas del profesorado deben ir orientadas no sólo a 
cualificarle para que sea capaz de utilizar los nuevos recursos metodológicos, sino 
también a ofrecerle pautas didáctico-metodológicas que posibiliten el desarrollo de 
novedosas experiencias de aprendizaje mediadas por las TIC. 
El maestro debe estar motivado para incorporar el uso de la tecnología en su práctica 
educativa, manejando un perfil flexible que facilite la adecuación a la diversidad y la tolerancia a 
situaciones cambiantes. 
En este caso en particular se analiza la labor del docente de la asignatura de Redes dentro 
de la carrera de Licenciatura en Informática de la Facultad de Informática Mazatlán de la 
Universidad Autónoma de Sinaloa, en esta asignatura se tiene la oportunidad de tratar de 
desarrollar diversas competencias, aunque las asignaturas de la Facultad no están enfocadas en 
ellas, pero se tiene planeado  a corto plazo hacer las modificaciones necesarias para encaminarlas 
al área de competencias. No obstante, como se menciona antes, el docente adecua las actividades 
y su labor docente a las competencias, apoyándose en textos y en las características del perfil de 
egresado de la Facultad para promover su uso. 
En esta materia tienen una gran relevancia las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación, las TICs, dado el perfil del alumno de la carrera de Licenciado en Informática se 
deben de desarrollar cierto tipo de competencias digitales. Por ejemplo durante el desarrollo de la 
asignatura los alumnos deben demostrar sus habilidades para la elaboración de trabajos y el 
manejo de la información, haciendo uso de procesadores de textos, presentaciones digitales y 
simuladores interactivos de ambientes de red.  Durante los primeros meses de la asignatura los 
 2059 
 
alumnos hacen uso de una plataforma Web donde ellos pueden capturar toda la información 
referente a la asignatura, en esta plataforma se podrán encontrar videos, animaciones, exámenes 
de autoevaluación, prácticas de laboratorio, además de diversas actividades en línea que 
refuerzan el aprendizaje de los alumnos. 
La plataforma fue desarrollada por la organización multinacional Cisco Systems, esta 
empresa pese a que su función principal es la fabricación, venta, mantenimiento y consultoría de 
equipos de telecomunicaciones, se ha dado el tiempo para firmar convenios con diversas  
instituciones de educación superior para instaurar su sistema de “ Cisco Networking Academy” el 
cual es un programa de blended-learning que enseña a los estudiantes las habilidades tecnológicas 
básicas de telecomunicaciones en este mundo global. Este programa parte de un convenio entre la 
Facultad de Informática Mazatlán y dicha organización, facilitando el acceso a su plataforma, 
desde la cual basándose en sus contenidos se practican exámenes en línea, se da seguimiento al 
desarrollo del estudiante, se hacen prácticas de laboratorio en línea, entre otras cosas, 
promoviendo que el alumno se acerque de una manera lo más real posible a un mundo laboral 
próximo y se encuentre lo más capacitado posible. 
Este tipo de plataforma permite que el alumno a través del Internet pueda consultar la 
información a la hora que necesite y pueda repasar e incluso volver a hacer las prácticas de 
laboratorio desde su propio hogar, todo esto independientemente de su status económico, social o 
género, dando un status de igualdad a la educación y haciéndola accesible a todo el alumnado. 
El uso de la plataforma fomenta en un momento dado el que los alumnos lleven a cabo 
proyectos, resuelvan problemas laborales de la vida real y tomen decisiones en entornos digitales, 
y en consecuencia tengan cierto grado de eficiencia en el manejo de contenidos digitales y en 
entornos virtuales de enseñanza – aprendizaje, desarrollando un pensamiento crítico y reflexivo 
que motiva a la creatividad y la innovación. 
En la segunda parte del semestre se planea que los alumnos hagan resúmenes del 
contenido de la plataforma, trabajando dichos resúmenes en equipo y procedan luego a su 
explicación frente a grupo en una exposición donde forzosamente hagan uso de las TICs, ya que 
el formato de presentación será en diapositivas de Power Point o bien bajo el formato de una 
página Web. Lo que intento con esta actividad es desarrollar en el alumno la capacidad de 
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comprensión de textos y su habilidad para manejo de paquetes de ofimática o bien del lenguaje 
HTML, que es el estándar para el desarrollo de un sitio Web. 
No obstante lo completo de esta plataforma no se centra toda la asignatura en su uso, sino 
que también se busca que el alumno pueda utilizar diferentes fuentes y motores de búsqueda 
según el tipo y formato de la información, y una vez recabada la información, evaluar la calidad 
de ella, su pertinencia y utilidad atendiendo a las necesidades requeridas por el maestro, dado 
cierto proyecto de investigación. En ocasiones algunos de los temas el alumno no los encuentra 
en español, por lo que recurre a traductores o bien ejerce su práctica de dominio de lengua 
extranjera, regularmente el idioma inglés, ya que muchos de los dicentes de la Facultad, antes o 
después de su horario de clases asisten al Centro de Estudio de Idiomas de la Universidad, un 
complemento a su educación. Con este tipos de actividades se consolida lo aprendido, se favorece 
la lectura y escritura en lengua inglesa y se adquieren habilidades y destrezas propias de la 
competencia digital: lecto-escritura digital e investigación a través de Internet. 
Además se logra estar en contacto regular con ellos a través del correo electrónico o bien 
de servicios de mensajería instantáneos (Messenger), que coadyuven a su familiarización con 
espacios telecolaborativos, formando una alfabetización tecnológica que este acorde con los 
requerimientos actuales de nuestra sociedad. 
En un futuro se planea implementar las WebQuest que son actividades didácticas que 
consisten en una investigación guiada, con recursos principalmente procedentes de Internet, que 
promueve la utilización de habilidades cognitivas superiores, el trabajo cooperativo y la 
autonomía de los alumnos e incluye una evaluación auténtica. Una WebQuest se concreta 
siempre en un documento para los dicentes, normalmente accesible a través de la Web, dividido 
en apartados como introducción, descripción de la tarea, del proceso para llevarla a cabo y  cómo 
será evaluada y una especie de conclusión que será enviada a través de correo electrónico. Para 
desarrollar una WebQuest es necesario crear un sitio Web que puede ser construido con un editor 
HTML, un servicio de blog o incluso con un procesador de textos que pueda guardar archivos 
como una página Web. Con este tipo de actividades se fomenta la extensión y procesamiento del 
conocimiento a través de la deducción, inducción, clasificación y la abstracción. Esto sería no 
solamente una nueva manera para que los profesores enseñen,  sino también una nueva manera 
para que los alumnos aprendan. 
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Cuando los alumnos desarrollan algún tipo de resumen, deben presentar dicho trabajo 
bien estructurado bajo ciertos parámetros previamente delineados, hacer un correcto uso del 
lenguaje oral cuando se exponga para que ellos desarrollen una competencia lingüística que les 
permita desenvolverse en otras presentaciones o actividades frente a público. El trabajo escrito 
debe presentarse libre de errores ortográficos o gramaticales para que el alumno se acostumbre a 
presentar trabajos en el tiempo y en la forma solicitada, siendo estos revisados minuciosamente 
para su posterior evaluación. 
El alumno en las prácticas o proyectos de investigación debe desarrollar soluciones 
creativas e innovadoras a diversas problemáticas informáticas que se le presenten. Con esto el 
alumno desarrolla competencias de liderazgo, mejorando estrategias que incluyan a sus 
compañeros en la exploración, análisis y respuesta a variadas situaciones en el ámbito de la 
informática.  
De aquí proviene otra competencia que se busca promover entre la población estudiantil 
que es el de las competencias interpersonales, esta es una de las principales competencias a 
desarrollar en esta asignatura, puesto que todo alumno deberá aprender a trabajar en equipo, 
colaborar, ayudar y respetar, no sólo al profesor y sus compañeros, sino también a los equipos, 
materiales y espacios que le rodeen. El trabajo en equipo lo considero como un aspecto 
fundamental en el alumno puesto que promueve el aprendizaje participativo y colectivo, favorece 
la retroalimentación ya que en muchas ocasiones los alumnos comparten opiniones al hacer tareas 
colaborativas, enriqueciendo su conocimiento y favoreciendo incluso a aquellos compañeros que 
quizás no estén a la par del resto de sus compañeros. Esto lleva a favorecer a los alumnos que en 
un futuro estarán incorporados en diversas organizaciones con una estructura organizativa más 
compleja, que requiera una mayor interacción del personal, que sólo puede lograrse a través de un 
actitud cooperativa y no tanto individualista. Para lograr desarrollar esta competencia en su 
totalidad, deben de estar bien definidos los roles dentro del grupo de trabajo, que todo el esfuerzo 
del equipo vaya encaminado a un mismo objetivo  
Como docente pretendo que el alumno a lo largo de la asignatura desarrolle habilidades 
para iniciarse en el aprendizaje, que sea capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez más 
eficaz y autónoma, de acuerdo a los objetivos y necesidades que se le presenten para llevar a 
buen fin la acreditación de la materia. Con base de las TICs antes mencionadas, con clases 
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magistrales, prácticas de laboratorio virtuales y en aula, trabajo en equipo, proyectos de 
investigación, elaboración de cuadros sinópticos y de mapas conceptuales. El alumno podrá tener 
consciencia de lo que sabe y lo que le quede por aprender, añadiendo un sentido crítico a su 
visión, tomando decisiones con confianza y responsabilidad. 
 
3. CONCLUSIONES 
El momento actual para la educación superior es crucial, ya que se está transformando de 
tener toda la información en medios impresos a digitalizar la información; siendo ahora este tipo 
de formato el que sea el más recurrente para los docentes. Y además la facilidad de publicar y 
difundir el conocimiento se ha vuelto definitivamente más accesible para todos, socializando la 
información digital. 
En el Siglo XXI ya no es suficiente con culminar un ciclo educativo en el que solamente 
se adquieren conocimientos de las disciplinas tradicionales. En el México de hoy, es 
indispensable que los jóvenes que cursan el nivel profesional egresen con una serie de 
competencias que contribuyan a desarrollar su capacidad de desplegar su potencial, tanto para su 
desarrollo personal como parte de la sociedad. Las circunstancias del mundo actual que se 
evidencien los vínculos entre las asignaturas escolares y la vida real, centrándose en el 
aprendizaje 
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El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha supuesto un cambio en la docencia universitaria española 
y, en concreto, en el proceso enseñanza aprendizaje. Este cambio ha impulsado la aplicación de nuevas 
metodologías docentes en el ámbito universitario cuyo objetivo es favorecer el aprendizaje activo del alumnado. 
En este trabajo se analizan las diferentes metodologías docentes que se han venido implantando en cuatro 
asignaturas de segundo curso de la licenciatura de Economía de la Universidad de Alicante durante los últimos 
cursos académicos. Asimismo, se analizan los efectos de estos cambios metodológicos sobre los resultados 
académicos del alumnado. El estudio revela que las nuevas metodologías docentes aplicadas en las cuatro 
asignaturas objeto de estudio incentivan al alumno a asistir regularmente a clase, motivan al estudiante a 
presentarse al examen y mejoran las calificaciones de los alumnos. Estas metodologías han recibido una 
valoración muy positiva por parte de los estudiantes, lo que resulta muy gratificante para el profesor. No 
obstante, a pesar de ello, este tipo de prácticas metodológicas tienen un coste muy elevado para el docente que 









El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha supuesto un cambio en la 
universidad española. Los principales rasgos que caracterizan el modelo educativo que 
se enmarca en el EEES son: la definición de los perfiles profesionales deseables en las 
diferentes titulaciones a través de competencias específicas; la definición de 
competencias genéricas comunes a todas las titulaciones que configuren el bagaje 
formativo de la enseñanza universitaria; la programación de las diferentes asignaturas 
tomando como punto de referencia el trabajo del estudiante; la incorporación de nuevas 
metodologías docentes que favorezcan el aprendizaje activo del alumno; y la propuesta 
de sistemas de evaluación que permitan calificar de manera comparable los resultados 
de aprendizaje en cada asignatura y titulación.  
Este trabajo, de carácter empírico, se va a centrar en la incorporación de nuevas 
metodologías docentes que favorezcan el aprendizaje activo del alumno, entendiendo 
por metodología docente las estrategias de enseñanza y tareas de aprendizaje que el 
profesor propone a los alumnos en el aula, con el fin de alcanzar los objetivos 
propuestos. Para ello, a continuación se presentan las metodologías docentes que 
distintos profesores han puesto en práctica en cuatro asignaturas de segundo curso de la 
licenciatura de Economía de la Universidad de Alicante. Asimismo, se examinan los 
resultados académicos obtenidos en cada una de las asignaturas objeto de análisis desde 
una perspectiva comparada de los últimos cursos académicos. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Ampliación de Macroeconomía 
La metodología docente de Ampliación de Macroeconomía se articula en torno a 
tres modalidades organizativas: clase magistral, clases prácticas y tutorías docentes 
personalizadas.  
La clase magistral se plantea como un elemento complementario a los apuntes y 
a la bibliografía recomendada. El objetivo es proporcionar al estudiante una perspectiva 
global del tema analizado, planteando las preguntas que se estudian en cada tema y 
explicando la construcción de modelos como marcos teóricos en los que se busca una 
respuesta lógica a la pregunta planteada. Otro aspecto importante de la clase magistral 
es el planteamiento de preguntas cortas vinculadas con los ejercicios propuestos que se 
dejan abiertas para que el alumno las resuelva antes de la siguiente clase magistral. La 
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respuesta a dichas preguntas se encuentra en los apuntes publicados, el objetivo es que 
el alumno reflexione sobre el tema tratado y se vea obligado a consultar dichos apuntes. 
En las clases prácticas se resuelven las cuestiones y problemas planteados en las 
hojas de ejercicios, y se llevan a cabo las pruebas de control. En el desarrollo de una 
clase típica de prácticas el profesor proporciona un esquema con los pasos a seguir para 
resolver un determinado problema y concede unos minutos para que cada alumno sobre 
el papel intente plantear y resolver la cuestión, solicitando la atención personalizada del 
profesor en caso de duda. Este planteamiento de la clase de prácticas resulta muy 
constructivo en todos los sentidos. Sin embargo, comparando la experiencia de este 
curso con la del año pasado 2008-09, la experiencia ha sido un poco frustrante debido a 
la deficiente formación básica de los estudiantes. Tal como describimos en la próxima 
sección, los resultados obtenidos son similares a los del año pasado pero el nivel de 
esfuerzo y dedicación del (mismo) profesor han sido muy superiores.  
Las pruebas de control se llevan a cabo cada dos o tres semanas, al término de la 
hoja de ejercicios del tema correspondiente. Este tipo de clase de prácticas se desarrolla 
de la siguiente manera. La primera parte de la clase (45 minutos) se plantea como una 
clase de repaso y resolución de dudas pendientes, mientras que la segunda (30 minutos) 
se dedica a realizar la prueba de control. Este planteamiento invita a todos los alumnos a 
participar en la primera parte y a decidir después si desean o no realizar el control.  
Finalmente, las tutorías docentes realizadas a través del campus virtual o en el 
despacho del profesor en los horarios establecidos completan la actividad docente. 
Respecto a la evaluación, se propone de manera opcional un sistema de 
evaluación continua en el que la nota promedio de los controles representa un 50 por 
ciento de la calificación final del alumno, condicionado a que la nota del examen final 
(el otro 50 por ciento) sea al menos de 4 (sobre un máximo de 10). La calificación final 
de la asignatura será el máximo entre este promedio global y la nota del examen final. 
Esto es, la opción de la evaluación continua permite mejorar la calificación final del 
curso, en ningún caso disminuye la calificación obtenida en el examen final. 
 
2.2. Economía Española 
Las clases teóricas se imparten durante tres horas semanales y en ellas el 
profesor explica los aspectos fundamentales de cada uno de los temas. La exposición 
del profesor se apoya en presentaciones que se publican en el campus virtual como 
materiales de la asignatura con la suficiente antelación al comienzo de cada tema. Por su 
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parte, las clases prácticas, que se imparten durante una hora semanal, tienen como 
principal objetivo familiarizar al alumno en el manejo de las herramientas básicas para 
el análisis económico. Las prácticas se organizan en grupos de trabajo cooperativo que 
serán evaluados semanalmente a lo largo de todo el cuatrimestre. Este sistema de 
evaluación continua tiene carácter voluntario.  
Los Grupos de Acción Cooperativa GAC constituyen una metodología docente 
en la que los alumnos trabajan de manera colaborativa. Cada GAC está formado por tres 
alumnos que trabajan conjuntamente en todas las sesiones prácticas y que son 
calificados de forma conjunta y continua a lo largo de todo el curso. Cada semana con 
suficiente antelación se publica en el campus virtual todo el material necesario para que 
los alumnos puedan realizar la práctica de la semana siguiente. Cada alumno debe 
realizar antes de la clase práctica y de manera individual, las tareas que le son asignadas 
por el profesor. Durante la sesión práctica que se realiza en el aula, se reúnen los 
miembros que componen cada grupo y cada uno de ellos debe explicar al resto en qué 
ha consistido su trabajo, explicando las dificultades encontradas. Asimismo, pueden 
consultar con los miembros de otros grupos para tratar de resolver las posibles dudas 
que ellos no hayan podido solventar. El papel del profesor en el aula es observar el 
funcionamiento de los grupos, intervenir para enseñar habilidades cooperativas y 
proporcionar ayuda en el aprendizaje académico cuando la ayuda de los colegas, tanto 
del grupo como de otros grupos, haya fracasado. Finalizada la clase, los alumnos 
entregan al profesor la práctica debidamente cumplimentada. El profesor la corrige, la 
evalúa y la entrega a los alumnos en la siguiente sesión práctica.  
En el curso académico 2008-09 la nota final de las prácticas representaba un 
40% de la calificación final del estudiante. La nota final de cada alumno era igual a la 
suma de la nota del examen (como máximo un seis) y la nota de los GAC (como 
máximo un cuatro). Si embargo, los resultados revelaron que la nota de prácticas 
“ayudaba” más  a los alumnos que tenían una nota de examen más baja. En estos casos 
la nota de prácticas mejoraba significativamente su calificación final, llegando incluso a 
que estudiantes con una baja calificación en el examen acabaran superando la 
asignatura. Este hecho hizo que se reformularan las condiciones de calificación para el 
curso académico 2009-2010. De manera que en este último curso la nota de las prácticas 





2.3. Introducción a la Política Económica 
Tras la experiencia acumulada en cursos anteriores, se ha introducido de forma 
plena la evaluación de la asistencia a las clases prácticas y de los trabajos a realizar con 
los materiales utilizados en este tipo de clases. La evaluación del trabajo y asistencia de 
los alumnos a las clases prácticas se ha materializado en un 15% de la nota final de la 
asignatura. De esta forma, se reducía el peso del examen de la asignatura y se mejoraba 
el proceso de evaluación del alumno. A pesar de que, en términos relativos respecto a 
otras asignaturas, el número de alumnos ha sido elevado el proceso de evaluación de las 
prácticas se ha tratado de forma adecuada lo que ha permitido que los alumnos 
dispusieran de sus prácticas corregidas a lo largo del cuatrimestre. Así, los alumnos han 
podido disponer de ellas a la hora de preparar el examen para tener en cuenta los 
posibles errores realizados. Además, se han dejado materiales adicionales para que los 
alumnos pudieran repasar determinados ejercicios realizados en las clases prácticas. Por 
último, se ha animado a los alumnos a que presentaran propuestas para las clases 
prácticas.  
Los cambios introducidos tienen como objetivo básico modificar gradualmente 
la metodología docente para que la evaluación del trabajo del alumno pueda realizarse 
de forma continua de forma que se reduzca el peso que el examen final ha tenido hasta 
el momento. Bajo este formato metodológico, se ha detectado que el alumno se 
encuentra en mejor disposición para hacer frente a la asignatura al existir diversos 
elementos a valorar y no únicamente un examen. 
En términos generales, el nivel de satisfacción a nivel personal ha sido muy alto 
ya que el grupo de alumnos ha sido lo suficientemente dinámico como para poder 
establecer una fluida comunicación con ellos lo que ha favorecido, en mi opinión, una 
mejor comprensión de los contenidos teóricos de la asignatura. Las continuas 
referencias a los temas de actualidad son valoradas de forma positiva por parte de los 
alumnos lo que refuerza mi interés por mostrarles las conexiones entre la teoría y la 
realidad económica que pueden ver en los diferentes medios de comunicación. La 
sensación respecto a los alumnos es que la dinámica de clase, el sistema de evaluación y 
los contenidos de la teoría y las prácticas han sido evaluados de forma positiva en 
términos generales por los alumnos y, especialmente, por aquellos que se han mostrado 





2.4. Estadística e Introducción a la Econometría 
Durante los cursos académicos 2008-09 y 2009-10 se usó la misma metodología 
docente y los mismos criterios de evaluación. Las clases teóricas se orientaron a la 
explicación de los temas y a la discusión y participación de los alumnos para facilitar su 
asimilación y aprendizaje. El alumno disponía en Campus Virtual de un guión detallado 
de las presentaciones teóricas de cada tema con ejemplos ilustrativos. Estos guiones 
estuvieron disponibles una semana antes de su explicación y se recomendaba que el 
alumno realizara una lectura del guión del tema correspondiente antes de su explicación 
en clase. En cada tema, el alumno disponía, además de los ejemplos resueltos del guión, 
de una  colección de ejercicios propuestos. Cada colección de ejercicios contenía 
enunciados de varios problemas y una pregunta en la que se enunciaban varias 
afirmaciones y el alumno tenía que determinar la veracidad o falsedad de cada una de 
ellas, justificando el por qué. En las clases prácticas se resolvieron detalladamente 
algunos de los problemas de las colecciones de ejercicios; los demás problemas, 
incluyéndose los dos problemas de cada colección que se reservaron para los controles 
que luego describiremos, debían resolverlos los alumnos individualmente y, en el caso 
de que tuvieran alguna duda, podían consultar al profesor en horario de tutorías.  
La evaluación del alumno se basó principalmente en la nota obtenida en el 
examen final de esta parte de la asignatura, celebrado a finales de mayo. El enunciado 
de este examen contenía preguntas de carácter teórico y problemas del mismo tipo de 
los contenidos en las colecciones de ejercicios. Además, cada alumno podía obtener 
hasta medio punto, adicional a la nota del examen final, por asistencia y participación 
activa en las clases prácticas. Para poder objetivar la parte del medio punto adicional 
correspondiente a cada alumno se hizo un seguimiento de la asistencia distribuyendo 
una hoja de firmas en cada una de las sesiones presenciales (tanto de teoría como de 
práctica). Además se realizaron controles voluntarios a los alumnos en dos sesiones de 
prácticas. La primera sesión de control se realizó en la segunda semana de marzo y 
consistió en un examen escrito relativo a los temas del 8 al 11, inclusive. Las preguntas 
del examen se fijaron de la siguiente manera: 
-Un problema elegido al azar de un total de ocho problemas (a razón de dos por 
cada tema), cuyos enunciados conocían los alumnos por adelantado y que figuraban en 
las respectivas colecciones de ejercicios. Para evitar la memorización mecánica de las 
soluciones, el enunciado del problema del control se obtuvo del problema original de la 
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colección cambiando alguno de los datos. La resolución de este problema representaba 
el 70% de la nota del control. 
-Dos afirmaciones para discutir su veracidad o falsedad elegidas al azar del 
conjunto de afirmaciones de este tipo contenidas en las colecciones de ejercicios de los 
demás temas. La resolución de estas tareas representaba el  30% de la nota del control. 
En la segunda sesión de control celebrada a mediados de mayo se realizaron dos 
exámenes escritos: Uno que era recuperación del primer control, dirigido tanto a los 
alumnos que no se habían presentado a la primera sesión de control,  como a los 
alumnos que se habían presentado a la primera sesión de control y habían obtenido una 
nota en dicho control no superior a 7 puntos. El otro examen correspondía a los temas 
del 12 al 14 y sus preguntas se fijaron de manera análoga a como se había hecho en el 
examen de la primera sesión de control. 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Ampliación de Macroeconomía 
En la Tabla 1 se presentan los resultados de los cursos 2008-09 y 2009-10, 
teniendo en cuenta únicamente a los alumnos que se han acogido a la evaluación 
continua. Hay que recordar que los alumnos que optan por la evaluación continua están 
obligados a asistir con regularidad a las clases de prácticas. En el primer panel de esta 
tabla se muestran los resultados obtenidos que aparecen en las actas de la asignatura 
para estos alumnos y son el resultado de la evaluación continua. En el segundo panel, se 
muestra la distribución de resultados correspondiente al examen final. Se observa que el 
efecto de la evaluación continua es positivo, disminuye el porcentaje de suspensos a la 
mitad con respecto al resultado del examen final y aumentan los porcentajes de 
aprobados y notables, pero no altera el peso de los sobresalientes. 
 
Tabla 1: Alumnos con evaluación continua, Resultados 
   suspenso aprobado notable sobresaliente 
Total 2008-09 40 3 17 17 3 
Total 2009-10 55 9 28 17 1 
% 2008-09  7,5 42,5 42,5 7,5 
% 2009-10  16,4 60.0 31.0 1,8 
Examen Final: 
Total 2008-09  6 17 14 3 
Total 2009-10  16 29 9 1 
% 2008-09  15 42,5 35 7,5 




En la Tabla 2 se toma como referencia el total de alumnos matriculados y se 
presentan las calificaciones obtenidas en el examen final. En este caso, la distribución 
de notas se presenta con respecto al total de presentados y con respecto al total de 
matriculados. En primer lugar observamos que el porcentaje de no presentados ha 
disminuido en más de 13 puntos, pero los porcentajes de suspensos en matriculados y 
presentados han aumentado en más de 10 puntos. Esto es, uno de los objetivos 
(disminuir el absentismo y aumentar la proporción de presentados) parece que se está 
consiguiendo, pero el nivel de conocimiento ha empeorado significativamente. En mi 
opinión, la razón fundamental de este relativo fracaso es la deficiente preparación en 
materias básicas como las matemáticas y la lengua. Esta falta de preparación ha 
quedado patente en las tutorías y desarrollo de las clases prácticas en relación a las del 
año 2008-09, demostrando que el esfuerzo continuado a lo largo del curso puede 
mejorar la valoración final del curso. 
 
Tabla 2: Todos los alumnos, Resultados del examen final 
   suspenso aprobado notable sobresaliente no presentado 
Matriculados 2008-09 136 22,0 22,0 11,7 2,2 41,9 
Presentados 2008-09 79 38.0 38.0 20,2 3,8  
       
Matriculados 2009-10 131 31,3 23,6 6,8 0,8 37,4 
Presentados 2009-10 82 50.0 37,8 10,9 1,2  
 
Por último, en el gráfico 1 comparamos la calificación final en actas para los 
cursos 2007-08, 2008-09 y 2009-10. Aunque el sistema de evaluación en 2007-08 se 
limitaba al examen final, los aspectos más relevantes de la metodología docente 
utilizada en 2008-09 y 2009-10 ya se utilizaban entonces. Podemos observar en este 
gráfico que el porcentaje de no presentados ha ido disminuyendo paulatinamente, pero 
desafortunadamente no podemos decir lo mismo de los suspensos. 
 

















3.2. Economía Española 
El primer resultado que se pone de manifiesto es el elevado número de alumnos 
matriculados que eligen la evolución continua. En concreto, representan el 75,2% y 
63,8% en los cursos académicos 2008-09 y 2009-10, respectivamente (Tabla 3). Este 
resultado demuestra el interés mostrado por los alumnos ante sistemas que impliquen 
una participación más activa en el proceso enseñanza-aprendizaje.. 
En segundo lugar, el análisis pone de manifiesto que la mayor parte de los 
alumnos que se han presentado al examen en la convocatoria de junio son aquellos que 
voluntariamente han optado por la evaluación continua (94,9% en 2008-09 y 81,9% en 
2009-2010). 
 
Tabla 3. Número de matriculados y presentados a examen de la asignatura Economía Española, segundo 
cuatrimestre, convocatoria de junio  
 Curso 2008-2009 Curso 2009-2010 
 Nº alumnos % s/ matriculados Nº alumnos % sobre matriculados 
Matriculados 
• Siguen Evaluación Continua  














• Siguen Evaluación Continua  














Diferenciando por colectivos, se observa que en el grupo de alumnos que se 
siguen el sistema de prácticas de acción cooperativa (GAC), alrededor de tres cuartas 
partes se han presentado al examen de la convocatoria de junio en los dos cursos 
académicos analizados, mientras que este porcentaje es notablemente inferior cuando 
atendemos al grupo de alumnos que no han seguido la evaluación continua (12,12% y 
28,26% en 2008-09 y 2009-10, respectivamente), como puede verse en la Tabla 4.  
 
Tabla 4. Seguimiento de la evaluación continua en la asignatura Economía Española, segundo 
cuatrimestre, convocatoria de junio  
 Curso 2008-2009 Curso 2009-2010 
 Nº alumnos % sobre matriculados Nº alumnos % sobre matriculados 
Alumnos que siguen Evaluación Continua  
• se presentan al examen final 













Alumnos que NO siguen Evaluación 
Continua  
• se presentan al examen final 

















Total de alumnos matriculados 
• se presentan al examen final 














Estos datos revelan que el seguimiento continuado de la asignatura a lo largo del 
curso mediante la participación en un sistema de evaluación continua, en este caso de 
evaluación semanal, hace que los alumnos se encuentren más preparados para 
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presentarse al examen. Además, es importante señalar que los alumnos que han seguido 
este sistema cuentan al final del curso con una calificación (máximo 3 puntos) que se 
suma directamente a la nota del examen (máximo 7 puntos), lo que supone para ellos un 
incentivo a la hora de preparar el examen y presentarse al mismo. Esto se comprueba en 
las encuestas que se realizan a los alumnos al finalizar las prácticas de cada tema, donde 
expresan que este sistema les obliga a trabajar más y a llevar la asignatura al día, al 
tiempo que les permite entender mejor el contenido de la materia. Se pone de manifiesto 
un mayor compromiso con la asignatura por parte de los alumnos que han estado 
participando activamente en la misma a lo largo del cuatrimestre, frente a aquellos que 
no han asistido a las clases prácticas. 
En tercer lugar, se observa que las calificaciones de los alumnos mejoran 
notablemente cuando se tiene en cuenta la evaluación continua respecto a la nota 
obtenida en el examen (Tabla 5). De esta manera, se observa que el porcentaje de 
suspensos se reduce significativamente cuando se tiene en consideración la nota de 
prácticas. En el curso académico 2008-2009 suspendieron el examen el 70.8% de los 
presentados pero, al contar la nota de prácticas, este porcentaje se redujo al 31.65%. Por 
su parte, en el curso 2009-2010 se introdujo un cambio en el sistema de ponderación 
para evitar que alumnos con una mala calificación en el examen pudieran aprobar la 
asignatura por la nota de prácticas. Tras este cambio, en este curso académico el 
porcentaje de alumnos que ha suspendido el examen ha sido de 48.61%, porcentaje que 
se reduce al 38.89% cuando se introduce la nota de prácticas. Así mismo, se aprecia que 
el porcentaje de aprobados, notables y sobresalientes aumenta cuando se tiene en cuenta 
la evaluación continua, lo que indica una mejora significativa en la calificación media 
de los alumnos. 
 
Tabla 5. Calificaciones del segundo parcial de Economía Española, convocatoria de junio  
Curso 2008-2009 
 Nota sólo Examen Final (EF) Nota Evaluación Continua (EC) 
 Nº 
alumnos % s/matriculados  % s/presentados  
Nº 
alumnos % s/matriculados  
% s/presentados  
SUSPENSOS 56 42,11 70,88 25 18,8 31,65 
APROBADOS 10 7,52 12,66 31 23,31 39,24 
NOTABLES 12 9,02 15,94 21 15,79 26,58 
SOBRESALIENTES 1 0,75 1,27 2 1,50 2,53 
TOTAL 79 59,40  79 59,40  
Curso 2009-2010 
 Nota sólo Examen Final (EF) Nota Evaluación Continua (EC) 
 Nº 
alumnos % s/matriculados  % s/presentados  
Nº 
alumnos % s/matriculados  
% s/presentados  
SUSPENSOS 35 27,56 48,61 28 22,05 38,89 
APROBADOS 19 14,96 26,39 21 16,54 29,17 
NOTABLES 16 12,60 22,22 21 16,54 29,17 
SOBRESALIENTES 2 1,57 2,78 2 1,57 2,78 




3.3. Introducción a la Política Económica 
El curso académico 2009-2010 tiene una de las tasas de suspenso más bajas de 
los últimos años, sólo comparable al curso 2007-2008 que hasta la fecha constituía el 
curso con mayor tasa de aprobados. Así, a falta de la convocatoria de julio, en el 
examen de la convocatoria de junio se ha presentado un 66,67% de los alumnos 
matriculados lo que implica un aumento de 10 puntos respecto al curso anterior. La 
evolución del rendimiento académico puede considerarse muy positiva dado que el 
porcentaje de suspensos respecto al curso anterior se ha reducido en 9 puntos 
porcentuales situándose en el 26% del total de los alumnos presentados. Por lo que 
respecta a los alumnos aprobados, la proporción entre alumnos con una nota de 
aprobado y alumnos con notable se mantiene más o menos estable respecto a los 
últimos cursos académicos. Así, el porcentaje de aprobados suele moverse en unos 
porcentajes alrededor del 40-50% del total de matriculados mientras que los alumnos 
con una nota de notable representan de media un 25% del total de alumnos presentados. 
Resulta significativo el reducido número de sobresalientes y, por tanto, de matrículas de 
honor pero debe considerarse el carácter anual de la asignatura y la dificultad en obtener 
una elevada puntuación en las dos partes en las que se divide la asignatura. 
Por lo que respecta a la convocatoria de julio, y a falta de los datos del curso 
2009-2010, se analizan los datos del curso 2008-2009 que no se incluyeron en la 
anterior memoria por los mismos motivos (todavía no se ha realizado el examen). En el 
gráfico se puede observar que el porcentaje de suspensos es bajo lo que sugiere que la 
cercanía en las convocatorias de junio y julio tiene un efecto positivo en la preparación 
de esta última convocatoria del curso.  
 




Total alumnos presentados 
junio (B) 
(B)/(A) 
Total alumnos presentados 
septiembre-julio (C) 
(C)/(A) 
2002-2003 168 113 67,26% 51 30,36% 
2003-2004 153 84 54,90% 39 25,49% 
2004-2005 150 92 61,33% 38 25,33% 
2005-2006 153 80 52,29% 41 26,80% 
2006-2007 141 82 58,16% 33 23,40% 
2007-2008 121 82 67,77% 27 22,31% 
2008-2009 120 68 56,67% 42 35,00% 
2009-2010 111 74 66,67% nd nd 
 
 







Gráfico 3. Distribución de las calificaciones en la convocatoria de septiembre-julio por curso académico. 
 
El objetivo para el siguiente curso académico, y con la vista puesta en el curso 
2011-2012, se plantea en términos de mejorar el rendimiento de los alumnos a través 
una evaluación en la que se mida el esfuerzo del alumno en su trabajo individual y en el 
trabajo a nivel de grupo. Para ello, resulta necesario seguir profundizando en la 
implantación de las metodologías más adecuadas para alcanzar este objetivo.  
 
3.4 Estadística e Introducción a la Econometría 
En los cursos 2008-09 y 2009-10, el número de alumnos matriculados fue 100 y 
110, respectivamente. Los correspondientes porcentajes de alumnos presentados al 
examen final fueron 46% y 35,5%. El análisis de los resultados muestra que la 
asistencia al examen final depende del nivel de asistencia a las sesiones teóricas y 
prácticas, así como de la asistencia a las sesiones de control. Por ejemplo, para el curso 
2008-09 el porcentaje de presentados entre los que asistieron a al menos el 80% de las 
clases fue del 100%, y el porcentaje de presentados entre los que asistieron a al menos 
un control también fue del 100%. En el curso 2009-10 estos porcentajes fueron  del 
81,8% y del 87.5%, respectivamente. 
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En los cursos 2008-09 y 2009-10 el porcentaje de alumnos aprobados (alumnos 
con calificación mayor o igual que 5)  respecto al total de alumnos matriculados fue  del 
20% y 16,4%, respectivamente. El porcentaje de alumnos aprobados está relacionado 
con el porcentaje de asistencia a las clases. Así,  en el curso 2008-09 el porcentaje de 
aprobados fue del 73,3% entre los alumnos matriculados que asistieron a al menos el 
80% de las clases  y sólo del 8,8% entre los que asistieron a menos del 40% de las 
clases. Los respectivos porcentajes para el curso 2009-10 fueron 63,6%  y 9,9%. El 
porcentaje de alumnos aprobados también está relacionado con la asistencia a los 
controles, observándose que en el curso 2008-09 el porcentaje de aprobados fue del 
62,5%  entre los alumnos matriculados que asistieron a algún control y sólo del 6,6% 
entre los que no asistieron a los controles. Estos porcentajes en el curso 2009-10 fueron 
del 58,3% y 4,7%, respectivamente. 
 La Tabla 7 muestra las distribuciones de las calificaciones obtenidas por los 
alumnos presentados al examen final.  
 
Tabla 7: Gráficos tallo y hoja de las calificaciones 
Curso académico 
2008-09 2009-10 
0  0024 
1  3346 
2  23677799 
3  2455677 
4  017 
5  000012355778 
6  2355 
7  8 
8  79 
9  4 
0  0057 
1  0478 
2  357 
3  5688 
4  003568 
5  034566789 
6  2578 
7  01 
8  01 
9  9 
 
El porcentaje de alumnos aprobados entre presentados fue del 43,8% en el curso 2008-
09 y del 46,2% en el curso 2009-10.  La Tabla 8 y el gráfico 4 muestran, 
respectivamente, los estadísticos resumen y los gráficos caja en paralelo de las 
calificaciones de los alumnos presentados al examen final para cada categoría de nivel 
de asistencia a clases. 
Tabla 8: Relación entre Calificación y Porcentaje de asistencia a clases 
 Calificación (2008-09) Calificación (2009-10) 
% asistencia n media mediana desv. típica n Media mediana desv. típica 
<40% 19 3.305 3.5 1.922 21 3.738 3.8 1.942 
40%-80% 12 3.667 3.1 2.640 9 3.722 4.0 2.719 
>80% 15 5.460 5.5 1.945 9 6.622 6.2 1.778 
 















Se observa que el centro de las calificaciones de los alumnos que asisten al menos a un 
80% de las clases es mayor que el de los alumnos que asisten a menos del 80% de las 
clases. Tanto un análisis de la varianza clásico como el test de Kruskal-Wallis 
concluyen que los centros de las distribuciones de las calificaciones según nivel de 
asistencia son diferentes a un nivel de significación del 5%, pero iguales a un nivel de 
significación del 0,1%. 
La Tabla 9 y el gráfico 5 muestran, respectivamente, los estadísticos resumen y los 
gráficos caja en paralelo de las calificaciones de los alumnos presentados al examen 
final según el número de asistencias a controles. 
 
Tabla 9: Relación entre Calificación y Número de asistencias a controles 
 Calificación (2008-09) Calificación (2009-10) 
Nº de  controles n media mediana desv. típica n media mediana desv. típica 
0 22 2.927 3.30 1.883 24 2.811 2.4 2.169 
1 6 3.733 3.90 1.468 2 3.75 3.75 0.354 
2 18 5.661 5.60 2.142 19 5.974 5.6 1.567 
 
Se observa que el centro de las distribuciones de calificaciones de los alumnos 
muestra una relación creciente con el número de asistencias a controles. Tanto un 
análisis de la varianza clásico como el test de Kruskal-Wallis concluyen que los centros 
de las distribuciones de calificaciones según número de controles son diferentes, no sólo 
para niveles de significación del 5%, sino también para niveles de significación del 
0,1%.   















El análisis de los resultados obtenidos sugiere que la asistencia regular a las 
clases (sesiones teóricas y prácticas), y  la preparación continua de la asignatura (puesta 
de manifiesto por la asistencia a las sesiones de control) tienen efectos positivos sobre la 
calificación obtenida por el alumno. Los esfuerzos docentes deben dirigirse a incorporar 
medidas que no sólo fomenten la asistencia a clase sino que incentiven especialmente la 
preparación continua (progresiva) del temario, con el fin de que aumenten tanto la 
participación en los exámenes finales como la tasa de éxito. 
 
4. CONCLUSIONES 
La principal conclusión que se extrae del análisis realizado es una valoración 
positiva de la aplicación de metodologías docentes que implican una participación 
activa del estudiante y un sistema de evaluación continua. El estudio pone de manifiesto 
que las nuevas metodologías aplicadas reducen el absentismo, al incentivar al alumno a 
asistir a clase regularmente; motivan al estudiante a presentarse al examen; y mejoran 
las calificaciones de los estudiantes. No obstante, un problema detectado por los 
profesores implicados en el estudio es que el nivel de conocimiento de los estudiantes 
ha empeorado significativamente. Consideramos que la razón fundamental es la 
deficiente preparación que estos alumnos presentan en materias básicas como 
matemáticas o lengua (comprensión lectora, redacción, gramática y ortografía). Esto 
impide una adecuada comprensión de las materias de la licenciatura, así como serias 
dificultades para redactar correctamente en los exámenes, donde nos encontramos con 
muchas faltas de ortografía y una expresión que deja mucho que desear y que en 
muchos casos el profesor tiene que “suponer” lo que el alumno quiere decir. Por último, 
queremos expresar que resulta muy gratificante para el profesor comprobar cómo buena 
parte de los alumnos se implican en la asignatura, finalizan el curso de manera 
satisfactoria, alcanzando los objetivos propuestos por el docente y valorando muy 
positivamente el esfuerzo realizado por éste. Sin embargo, este tipo de prácticas 
metodológicas tienen un coste muy elevado para el profesor en términos de dedicación 
y tiempo, que se acentúa si tenemos en cuenta el número de alumnos por aula. Y 
pensamos que éste es un problema que va a seguir latente con la puesta en marcha de 
los nuevos grados. Finalmente, pensamos que este trabajo, que los profesores estamos 
haciendo de manera voluntaria y asumiendo un elevado coste, está muy poco valorado 
en el ámbito universitario, con la única excepción de la favorable valoración que le 
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El aprendizaje cooperativo consiste en la organización de los alumnos en grupos de trabajo donde los 
miembros de cada grupo trabajan conjuntamente de forma coordinada entre sí para resolver tareas 
académicas y profundizar en su propio aprendizaje y en el de los otros miembros del grupo. Se trata, por 
tanto, de una estrategia que promueve la participación colaborativa de los estudiantes, cuyo objetivo es 
conseguir que los alumnos se ayuden mutuamente para alcanzar sus objetivos. En este trabajo se analiza 
una experiencia docente basada en el aprendizaje cooperativo llevada a cabo durante los últimos cursos 
académicos en la asignatura “Economía Española” de la licenciatura de Economía de la Universidad de 
Alicante. La principal conclusión que se extrae en este trabajo es que los estudiantes valoran 
positivamente esta metodología porque, a pesar de que reconocen que implica una mayor dedicación, 
consideran que les obliga a estudiar día a día la materia y, por consiguiente, logran una mejor 
comprensión de la misma y unos mejores resultados académicos. Efectivamente, los resultados revelan un 
menor absentismo del alumnado, un mayor porcentaje de alumnos que se presentan al examen final y una 
notable mejora en las calificaciones finales. 
 
 




El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) implica una reorganización 
conceptual del sistema educativo universitario español para adaptarse a los nuevos 
modelos de formación centrados en el trabajo y aprendizaje de los estudiantes. En este 
nuevo escenario el profesor desempeña un papel central, al reorganizar sus asignaturas, 
lo que implica una planificación detallada de las mismas, así como la introducción de 
nuevas metodologías docentes que fomenten el trabajo personal y grupal de los 
estudiantes tanto dentro como fuera del aula. Este cambio exigirá a su vez la 
introducción de nuevas formas de evaluación frente al tradicional examen final como 
único criterio.  
En función de la forma en que se organizan los alumnos para realizar las 
actividades programadas por el profesor, nos encontramos con tres tipos de 
aprendizajes. En primer lugar, el aprendizaje individualizado, en el que los estudiantes 
realizan las actividades propuestas por el profesor de manera individual e independiente 
y donde los criterios de éxito se basan en el rendimiento del propio alumno, por lo que 
son estrictamente personales. En segundo lugar, el aprendizaje competitivo, es decir, 
aquel en el que la actividad se estructura en forma de competición entre los estudiantes, 
de manera que el éxito de un alumno está en función del fracaso de los demás. Por 
último, el aprendizaje cooperativo, en el que las actividades se realizan colaborando 
entre los compañeros, de manera que no es posible tener éxito si el resto de los 
compañeros no lo tienen también. 
El objetivo de este trabajo consiste es analizar una experiencia docente basada 
en el aprendizaje cooperativo en la asignatura “Economía Española” de la licenciatura 
de Economía de la Universidad de Alicante.  
El trabajo se organiza de la siguiente manera. En primer lugar, se presenta una 
revisión de la literatura académica relacionada con el aprendizaje cooperativo. A 
continuación, se explica cómo se ha aplicado este tipo de aprendizaje a través de los 
grupos de acción cooperativa en la asignatura de Economía Española de la licenciatura 
de Economía de la Universidad de Alicante. Posteriormente, se presentan y analizan los 
resultados académicos obtenidos en los dos últimos cursos académicos. Por último, el 
trabajo se cierra con las principales conclusiones. 
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1.1. Revisión de la literatura 
El aprendizaje cooperativo es una metodología docente que, aunque lleva más 
de un siglo, se empezó a estudiar en profundidad después de los setenta. Consiste en la 
organización de los alumnos en grupos de trabajo donde los miembros de cada grupo 
trabajan conjuntamente de forma coordinada entre sí para resolver tareas académicas y 
profundizar en su propio aprendizaje y en el de los otros miembros del grupo. Se trata, 
por tanto, de una estrategia que promueve la participación colaborativa de los 
estudiantes, cuyo objetivo es conseguir que los alumnos se ayuden mutuamente para 
alcanzar sus objetivos. David y Roger Jonhson lo han definido como aquella situación 
de aprendizaje en la que los objetivos de los participantes se hallan estrechamente 
vinculados, de manera que cada uno de ellos sólo puede alcanzar sus objetivos si y sólo 
si los demás consiguen alcanzar los suyos
1
. Para garantizar el progreso de todos es 
necesario que el profesor asigne a cada miembro un trabajo individual previo al trabajo 
en grupo. Este trabajo individual será el punto de partida y permitirá que todos los 
miembros participen activamente en la tarea colectiva que abordarán una vez finalizado 
su trabajo individual. Muchas veces en el aula la razón por la que fracasa el trabajo en 
grupo es la inexistencia de ese trabajo previo. 
Poner a trabajar a los estudiantes juntos, sin más, no implica una situación de 




– Interdependencia positiva: el éxito del trabajo del grupo debe descansar en que 
todos y cada uno de sus miembros aprendan, es decir, un alumno tendrá éxito si el resto 
de sus compañeros también lo tienen. Cada uno depende de las contribuciones de los 
demás. Por tanto, las tareas del grupo deben ser diseñadas y comunicadas a los 
estudiantes de modo que estén convencidos de que deben trabajar juntos para lograr el 
objetivo final. Sin embargo, en la realidad la estructura que más habitualmente nos 
encontramos en las aulas es la competitiva, que se caracteriza por interdependencia 
negativa entre el éxito de los compañeros y el propio. Para muchos autores, la 
interdependencia positiva es el elemento clave dentro de un contexto colaborativo
3
. 
Interacción cara a cara: cada miembro del grupo necesita que sus compañeros realicen 
con éxito sus tareas individuales. Para ello, deben compartir recursos con ellos y 
ayudarles en todo lo que puedan, a la vez que se alegrarán de la tarea realizada por los 
demás, de la cual se beneficia. Hay determinadas actividades de gran importancia para 
el proceso enseñanza-aprendizaje que sólo se pueden dar cuando los estudiantes 
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promueven su propio aprendizaje mediante la interacción entre los compañeros: la 
explicación de conceptos, las explicaciones respecto a cómo resolver ejercicios, la 
discusión de conceptos relacionados con lo que se está trabajando, el asegurarse de que 
el resto de miembros ha entendido lo que está explicando, ect.  
– Responsabilidad personal: existe cuando el trabajo realizado individualmente 
por cada alumno revierte en el grupo y en cada uno de sus miembros, a la vez que el 
grupo y sus miembros valoran positivamente la tarea por él realizada, al haber supuesto 
una ayuda al aprendizaje tanto individual de cada miembro como colectivo del grupo.  
– Desarrollo de habilidades sociales: los estudiantes adoptan un doble 
compromiso: por un lado, con la tarea a desarrollar (el aprendizaje de los contenidos y 
procedimientos -objetivos conceptuales y procedimentales-) y, por otro, con el trabajo 
de equipo (objetivo actitudinal de saber trabajar colaborativamente en un grupo). El 
liderazgo, la toma de decisiones, la capacidad de expresión oral y las habilidades para 
resolver conflictos son factores claves para el éxito de los grupos de trabajo en equipo y 
para el éxito individual de cada uno de sus componentes. Cooperando se aprende a 
resolver problemas pero también se aprende a relacionarse y se desarrollan habilidades 
sociales. 
– Reflexión sobre el trabajo en grupo: se produce cuando los componentes del 
grupo discuten cómo se van alcanzando sus objetivos y qué efectividad tiene su relación 
de trabajo. La mejora continua de los procesos de aprendizaje revierte en la mejora de 
los resultados cuando se hacen análisis detallados de cómo los miembros del grupo 
trabajan conjuntamente y determinan la manera de aumentar la eficacia del grupo. 
El aprendizaje cooperativo supone, asimismo, un importante cambio en el papel 
del profesor en el aula. El profesor no debe limitarse a “explicar” y “evaluar al final del 
proceso”, sino de debe realizar actividades nuevas como: planificar el trabajo a realizar 
por los grupos, asignar trabajo individual a los diferentes miembros de un grupo previo 
al trabajo colectivo a realizar en el aula, observar el funcionamiento de cada grupo, 
ayudar a resolver los problemas que puedan surgir en algún grupo. En este sistema el 
profesor adopta el papel de mediador y tutor en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
siendo el alumno el verdadero protagonista y responsable de su propio proceso de 
aprendizaje, ocupándose de la autorregulación y autogestión del mismo. 
Las principales ventajas que presenta la técnica docente del aprendizaje 
cooperativo frente a la clásica “lección magistral” son diversas
4
. En primer lugar, 
fomenta el aprendizaje activo por parte del alumno. Una de las principales críticas que 
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se le atribuye a la lección magistral es que el estudiante adopta una postura pasiva, por 
lo que su atención en el aula decae a partir de los primeros veinte minutos. A pesar de 
ello, las clases de tipo expositivo siguen siendo las más utilizadas en la universidad 
española. Las técnicas de aprendizaje cooperativo permiten que el estudiante se 
involucre activamente en su propio proceso de aprendizaje. Son los alumnos los que 
buscan las respuestas a las cuestiones planteadas no el profesor el que se “las pone en 
bandeja” para que ellos se limiten a copiarlas. En segundo lugar, incrementa el nivel de 
aprendizaje mediante la interacción entre los miembros de un grupo. Las 
investigaciones muestran que los alumnos pueden tener más éxito que el profesor para 
hacer comprender ciertos conceptos a sus compañeros, al tiempo que el estudiante que 
explica la materia a sus compañeros consigue una mayor comprensión de la misma. En 
tercer lugar, reduce la tasa de abandono los alumnos: los miembros de un grupo se 
sienten comprometidos con sus compañeros, por lo que en raras ocasiones abandonan la 
asignatura (“nos hundimos o nos salvamos juntos”). En cuarto lugar, promueve el 
aprendizaje autónomo y autodirigido: El aprendizaje cooperativo permite que los 
estudiantes trabajen de forma independiente y que asuman responsabilidades en su 
propio proceso de aprendizaje, lo que les proporciona la capacidad para aprender de 
forma autónoma durante toda la vida, lo que es de gran importancia en el mundo laboral 
al que se enfrentarán en el futuro. El aprendizaje autónomo es aquel cuya finalidad es la 
de “aprender a aprender”. En quinto lugar, facilita el desarrollo de la comunicación oral: 
el trabajo cooperativo puede ofrecer un escenario más adecuado para facilitar la 
expresión oral de los alumnos que tienen que tener un contacto directo y continuado con 
el resto de sus compañeros de grupo. Esto es muy positivo porque prepara a los alumnos 
para el trabajo futuro. Por último, permite acomodar los diferentes estilos de aprendizaje 
de los estudiantes de hoy día: se ha demostrado que ciertos colectivos de estudiantes 
tienen un rendimiento académico mayor cuando se utiliza esta técnica docente, como 
estudiantes extranjeros, estudiantes adultos, etc. 
Las investigaciones realizadas durante las últimas décadas sobre esta 
metodología docente han demostrado su eficacia para mejorar el rendimiento, la 
motivación, el sentido de la responsabilidad, la tolerancia,  y la capacidad para cooperar. 
No obstante, a pesar de las ventajas que presenta el aprendizaje cooperativo no debe 
sustituir a otras formas de aprendizaje (explicaciones del profesor en el aula, el trabajo 
individual del alumno, etc.), sino que debe complementarlas.  
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En los últimos años, ante la llegada del EEES, muchos profesores universitarios 
han empezado a aplicar nuevos métodos docentes entre los que se encuentra los 
denominados grupos de aprendizaje cooperativo. Un ejemplo de aplicaciones recientes 
de esta técnica metodológica en la Universidad española puede encontrarse en Saz 
(2001), Pérez-Poch y Virgos (2002), Pérez-Poch (2004) y Fuster (2008).  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. La asignatura objeto de estudio 
La asignatura “Economía Española” de segundo curso de la licenciatura de 
Economía es una asignatura troncal de 12 créditos, divididos en 8 teóricos y 4 prácticos. 
La docencia, por tanto, combina las clases teóricas con las clases prácticas. Las primeras 
se imparten durante tres horas semanales y en ellas el profesor explica los aspectos 
fundamentales de cada uno de los temas a través de la lección magistral. La exposición 
del profesor se apoya en esquemas que ayudan al alumno a comprender los distintos 
aspectos de la realidad económica española y que son publicados como materiales de la 
asignatura en el campus virtual antes del inicio de cada tema. La lección magistral es 
participativa otorgando el profesor una participación más activa al estudiante en el aula. 
Para preparar la parte teórica del programa, los alumnos disponen en el programa, 
además de la bibliografía básica, de un conjunto de referencias bibliográficas 
adicionales para cada tema. 
Por su parte, las clases prácticas se imparten durante una hora a la semana. Su 
objetivo es familiarizar al alumno en el manejo de las herramientas básicas para el 
análisis económico aprendiendo a seleccionar los indicadores económicos más 
adecuados, a interpretar sus resultados y a realizar previsiones sobre el futuro. Para el 
desarrollo de las clases prácticas se sigue un sistema de aprendizaje cooperativo, basado 
en la aplicación de grupos de acción cooperativa (GAC).  
 
2.2. El aprendizaje cooperativo en la asignatura de Economía Española 
Cada GAC está formado por tres alumnos que trabajan conjuntamente en todas 
las sesiones prácticas y que son calificados de forma conjunta y continua a lo largo de 
todo el curso, por lo que la asistencia a clase y la participación en el grupo es requisito 
ineludible para el buen funcionamiento del mismo. No obstante, puesto que la asistencia 
a clase no es obligatoria en la licenciatura, en la primera clase del segundo cuatrimestre 
se explica a los alumnos con detalle y a través de un ejemplo el funcionamiento de los 
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GAC, para que los estudiantes puedan, de este modo, decidir su participación o no en 
este sistema de trabajo. Aquellos alumnos que decidan voluntariamente participar 
proporcionan al profesor el nombre de los integrantes de cada grupo. 
Cada semana con suficiente antelación se publica en el campus virtual todo el 
material necesario para que los alumnos puedan realizar la práctica de la semana 
siguiente. Dicho material está formado por: 
1. La hoja-plantilla de la sesión en la que el profesor expone los objetivos que al 
finalizar la actividad se pretende que los estudiantes hayan conseguido; una lista de 
materiales necesarios para la realización de la práctica (documentos Excel con datos 
para realizar cálculos, gráficos, tablas, documentos adicionales, páginas Web, etc.); 
el reparto del trabajo individual que debe realizar cada alumno (experto 1, experto 2 
y experto 3) de manera previa al trabajo colectivo en el aula; las actividades a 
realizar en el aula el día de la práctica; y los criterios de calificación. 
2. La hoja informe de la sesión: conjunto de preguntas y cuestiones que los alumnos 
deben cumplimentar en el aula y entregar al profesor al final de la clase. En esta 
hoja se le pide a cada uno de los miembros del grupo información acerca del tiempo 
empleado para hacer su trabajo individual y del grado de dificultad encontrado (1 
fácil; 2 dificultad media y 3 difícil). 
3. Todo el material necesario para que cada uno de los alumnos pueda realizar la parte 
de la práctica que le corresponda: documentos de Excel con datos para realizar 
cálculos, gráficos, tablas, documentos adicionales, páginas Web, ect 
Cada alumno debe realizar antes de la clase práctica y de manera individual, las 
tareas que le son asignadas por el profesor. Durante la sesión práctica que se realiza en 
el aula, en primer lugar los alumnos “expertos” de cada grupo se reúnen para poner en 
común el trabajo realizado individualmente. Posteriormente, se reúnen los miembros 
que componen cada grupo y cada uno de ellos debe explicar al resto en qué ha 
consistido su trabajo, cumplimentando entre todos la hoja informe. El papel del profesor 
en el aula es observar el funcionamiento de los grupos, intervenir para enseñar 
habilidades cooperativas y proporcionar ayuda en el aprendizaje académico cuando la 
ayuda de los colegas, tanto del grupo como de otros grupos haya fracasado. Finalizada 
la clase, los alumnos entregan al profesor la hoja informe debidamente cumplimentada y 
el profesor la corrige y evalúa. Esta hoja se entrega corregida y evaluada a los alumnos 
en la siguiente sesión práctica. El profesor selecciona algunos de los grupos para 
entrevistarlos en horario de tutorías sobre el contenido de la práctica. A la entrevista 
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deben ir los tres miembros del grupo que deben contestar aleatoriamente a todas las 
cuestiones planteadas por el profesor sobre la materia objeto de la práctica y en función 
de su preparación son evaluados. La puntuación final obtenida por los miembros del 
grupo en cada sesión depende de la calificación de la hoja informe entregada al profesor 
(50%) y de la entrevista realizada (50%). En el caso de que el grupo no sea entrevistado 
la nota de la sesión práctica coincide con la de la hoja informe. La nota final de las 
prácticas del segundo cuatrimestre se obtiene a partir de las calificaciones de cada una 
de las prácticas. La nota final de los GAC pesará un determinado porcentaje (40% en el 
curso académico 2008-9 y un 30% en el curso académico 2009-10) en la calificación 
final de cada estudiante, el resto viene determinado por la calificación del examen final.  
Respecto al examen, incluye tanto cuestiones teóricas como prácticas y es el 
mismo para todos los alumnos de la asignatura, tanto si han seguido el sistema de 
prácticas propuesto como si no. En el caso de los alumnos que han seguido el sistema de 
evaluación continua, la nota del examen será como máximo de 7 (6 en el curso 
académico 2008-09) y a ésta se sumará la nota de prácticas obtenida, que será como 
máximo de 3 (4 en el curso académico 2008-09). En el caso de alumnos que no hayan 
seguido el sistema de evaluación continua, la calificación final será la obtenida en el 
examen, que en este caso puntúa sobre 10. 
 
3. RESULTADOS 
A continuación, se presentan los principales resultados extraídos del análisis de 
los datos relativos al seguimiento de la evaluación continua por parte de los alumnos y 
su reflejo en la calificación final durante los dos últimos cursos académicos, 2008-2009 
y 2009-2010. Se trata de los datos del segundo cuatrimestre de la asignatura.  
El primer resultado que se pone de manifiesto es el elevado número de alumnos 
matriculados que eligen la evolución continua en la asignatura de Economía Española. 
En concreto, representan el 75,2% y 63,8% en los cursos académicos 2008-09 y 2009-
10, respectivamente (Tabla 1). Este resultado demuestra el interés mostrado por los 
alumnos ante sistemas que impliquen una participación más activa en el proceso 
enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, nos consta que algunos alumnos matriculados, a 
pesar de querer seguir este sistema, no lo hacen por incompatibilidad horaria, dada la 
obligatoriedad de la asistencia a las clases que implica esta práctica docente. Por 
ejemplo, en el curso 2009-2010 algunos alumnos que han elegido la asignatura como de 
libre configuración se han puesto en contacto con la coordinadora de la asignatura 
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expresándole la imposibilidad de asistir a las clases prácticas dado que el horario de la 
asignatura se solapaba con el de asignaturas de su titulación. En esta misma situación se 
encuentran alumnos que están matriculados de asignaturas de diversos cursos de la 
titulación de Economía y así se lo han hecho constar a la coordinadora. Asimismo, 
también se debe señalar que esta asignatura es anual por lo que aquellos alumnos que no 
superan el parcial en enero se tienen que examinar en junio del contenido de toda la 
asignatura para poder aprobar. Dada la amplitud del temario, muchos alumnos que no 
aprueban el parcial deciden abandonar y no continuar con el segundo parcial. Otro 
hecho que cabe destacar en este punto es que entre los alumnos matriculados en la 
asignatura en 2009-2010 figuran Erasmus que han estado en España sólo el primer 
cuatrimestre y que, por tanto, no cursan el segundo semestre de Economía Española a 
pesar de estar matriculados en la asignatura
5
. 
En segundo lugar, el análisis pone de manifiesto que la mayor parte de los 
alumnos que se han presentado al examen en la convocatoria de junio son aquellos que 
voluntariamente han optado por la evaluación continua (94,9% en 2008-09 y 81,9% en 
2009-2010 –Tabla 1-). 
 
Tabla 1. Número de matriculados y presentados a examen de la asignatura Economía 
Española, segundo cuatrimestre, convocatoria de junio  
 Curso 2008-2009 Curso 2009-2010 
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Fuente: elaboración propia 
 
Diferenciando por colectivos, se observa que en el grupo de alumnos que siguen 
el sistema de prácticas de acción cooperativa (GAC), alrededor de tres cuartas partes se 
han presentado al examen de la convocatoria de junio en los dos cursos académicos 
analizados, mientras que este porcentaje es notablemente inferior cuando atendemos al 
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grupo de alumnos que no han seguido la evaluación continua (12,12% y 28,26% en 
2008-09 y 2009-10, respectivamente), como puede verse en la Tabla 2. Estos datos 
revelan que el seguimiento continuado de la asignatura a lo largo del curso mediante la 
participación en un sistema de evaluación continua, en este caso de evaluación semanal, 
hace que los alumnos se encuentren más preparados para presentarse al examen. 
Además, es importante señalar que los alumnos que han seguido este sistema cuentan al 
final del curso con una calificación que se suma directamente a la nota del examen, lo 
que supone para ellos un incentivo a la hora de preparar el examen y presentarse al 
mismo. Esto se comprueba en las encuestas que se realizan a los alumnos al finalizar las 
prácticas de cada tema, donde expresan que este sistema les obliga a trabajar más y a 
llevar la asignatura al día, al tiempo que les permite entender mejor el contenido de la 
materia. Se pone de manifiesto un mayor compromiso con la asignatura por parte de los 
alumnos que han estado participando activamente en la misma a lo largo del 
cuatrimestre, frente a aquellos que no han asistido a las clases prácticas. 
 
Tabla 2. Seguimiento de la evaluación continua en la asignatura Economía Española, 
segundo cuatrimestre, convocatoria de junio  
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Fuente: elaboración propia 
 
No obstante, algunos de los alumnos, dada la concentración de las fechas de 
examen en la convocatoria de junio, deciden presentarse en la segunda convocatoria (en 
la facultad de Ciencias Económicas y Empresariales se realiza en julio), por lo que las 
cifras que aquí se analizan no detectan a aquellos alumnos que no se presentan en junio 
pero sí lo hacen en la convocatoria de julio.  
En tercer lugar, se observa que las calificaciones de los alumnos mejoran 
notablemente cuando se tiene en cuenta la evaluación continua respecto a la nota 
obtenida en el examen (Tabla 3). En el curso académico 2008-09 la nota final de las 
prácticas representaba un 40% de la calificación final del estudiante. La nota final de 
cada alumno era igual a la suma de la nota del examen (como máximo un seis) y la nota 
de los GAC (como máximo un cuatro). En el dicho curso académico suspendieron el 
examen el 70.8% de los presentados pero, al contar la nota de prácticas, este porcentaje 
se redujo al 31.65%. Los resultados revelaron que la nota de prácticas favorecía en 
mayor medida  a los alumnos que tenían una nota de examen más baja. En estos casos la 
nota de prácticas mejoraba significativamente su calificación final, llegando incluso a 
que estudiantes con una baja calificación en el examen acabaran superando la 
asignatura. Este hecho hizo que se reformularan las condiciones de calificación para el 
curso académico siguiente, 2009-2010, de manera que en este curso la nota de las 
prácticas representaron  un 30% del total y el examen un 70%. Tras este cambio, el 
porcentaje de alumnos que suspendieron el examen en junio de 2010 ascendió al 
48.61%, porcentaje que se reduce al 38.89% cuando se introduce la nota de prácticas. 
Así mismo, se aprecia en los dos cursos académicos objeto de este estudio que el 
porcentaje de aprobados, notables y sobresalientes aumenta cuando se tiene en cuenta la 
evaluación continua, lo que indica una mejora significativa en la calificación media de 
los alumnos. 
 
Tabla 3. Calificaciones del segundo parcial de Economía Española, convocatoria de 
junio  
Curso 2008-2009 















Suspensos 56 42,11 70,88 25 18,8 31,65 
Aprobados 10 7,52 12,66 31 23,31 39,24 
Notables 12 9,02 15,94 21 15,79 26,58 
Sobresalientes 1 0,75 1,27 2 1,50 2,53 
Total 79 59,40  79 59,40  
Curso 2009-2010 
 Nota sólo Examen Final (EF) Nota Evaluación Continua (EC) 
 Nº 






s/ matric.  
% s/ 
present.  
Suspensos 35 27,56 48,61 28 22,05 38,89 
Aprobados 19 14,96 26,39 21 16,54 29,17 
Notables 16 12,60 22,22 21 16,54 29,17 
Sobresalientes 2 1,57 2,78 2 1,57 2,78 
Total 72 56,69  72 56,69  
Fuente: elaboración propia 
 
4. CONCLUSIONES 
La principal conclusión que se extrae en este trabajo es la favorable valoración 
otorgada a las metodologías docentes que implican tanto una participación activa por 
parte de los estudiantes como un sistema de evaluación continua en el que la 
calificación del estudiante no depende únicamente del examen final. El trabajo que aquí 
se presenta confirma que esta metodología motiva al alumno a llevar un seguimiento 
continuado de la asignatura, a asistir con regularidad a clase y a presentarse al examen 
final. El interés mostrado por la asignatura se refleja en la calificación final de los 
estudiantes, que mejora sustancialmente. Además, los propios estudiantes valoran 
positivamente estas técnicas porque, a pesar de que reconocen que implican una mayor 
dedicación, consideran que les obliga a estudiar día a día la materia y, por consiguiente, 
logran una mejor comprensión de la misma y unos mejores resultados académicos. 
Los profesores están satisfechos con la excelente acogida que los estudiantes 
otorgan a la metodología aplicada, pero es importante señalar que la aplicación de esta 
metodología docente implica un esfuerzo y un volumen de trabajo muy elevado para el 
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Esta comunicación recoge los resultados de un cuestionario administrado a los alumnos de la asignatura 
Creatividad Publicitaria I de 3º de la Licenciatura de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de 
Alicante en el curso 2010-2011 para medir el grado de satisfacción, interés suscitado, el tiempo dedicado y el 
ajuste de la evaluación a las expectativas del alumno de cada una de las actividades prácticas propuestas en la 
asignatura bajo la metodología de evaluación continua. Las opiniones de los alumnos suman en el proceso de 
aprendizaje de futuros estudiantes. Conocer sus experiencias y percepciones contribuye en el desarrollo de la 
profesionalidad de los docentes en su camino hacia una docencia de calidad. Retroalimentar la enseñanza, la 
docencia y el aprendizaje con trabajos colaborativos que permitan incorporar los resultados de estudios llevados 
a cabo con los propios estudiantes, contribuye, entre otras, a conocer y contrastar sus opiniones, dialogar con 
ellos, indagar cómo se perciben los contenidos teóricos y prácticos, averiguar la idoneidad de la metodología 
utilizada. En definitiva, intercambiar experiencias y conocer los resultados percibidos, promueve el cambio y la 
innovación hacia una mejor difusión del conocimiento y un aumento del grado de calidad en la enseñanza 
universitaria. 




¿Es suficiente para el docente recoger la opinión de los alumnos a través de una 
encuesta estándar promovida por la institución para todos sus estudios, sean de la naturaleza 
que sean? Éste podría ser el punto de partida de esta comunicación que se inicia en el 
momento en que sus docentes desean conocer profundamente la opinión de sus alumnos de 
forma que el estudio sea útil y coherente. 
En una institución universitaria prima la heterogeneidad. La diversidad de sus 
estudios, asignaturas, contenidos, sistemas de enseñanza y aprendizaje, su profesorado, 
alumnado… Entonces cabe preguntarse ¿por qué hay un único modelo de encuesta docente 
para evaluar el desarrollo de cada una de las asignaturas de ese centro? Es más, si realmente 
queremos conocer la opinión de los receptores de los servicios universitarios, ¿por qué los 
cuestionarios sólo incluyen preguntas cerradas? Está claro que proceder de este modo 
posibilita la comparación de resultados y el tratamiento estadístico de los mismos pero se hace 
necesario complementar dicha encuesta con otros instrumentos. 
Desarrollemos pues herramientas de evaluación específicas, ad hoc, de forma que 
lleguemos a conocer la realidad de los alumnos. Como la que nos ocupa en esta comunicación 
donde presentamos una propuesta de encuesta así como los resultados de la misma. 
Si de poco sirve utilizar una única encuesta para toda una institución universitaria, 
escasa va a ser la utilidad de una herramienta de evaluación específica por asignatura si dados 
los resultados de la investigación no se llevan a cabo los cambios oportunos y pertinentes que 
demandan los alumnos. Dichos cambios no deben únicamente tener como referente la opinión 
de los alumnos, sino también del resto de docentes que imparten la asignatura, tanto teórica 
como práctica pues la herramienta debe ser al menos homogénea para una misma asignatura. 
Y si a ello se le une la opinión de antiguos alumnos de la materia a la hora de desarrollar el 
cuestionario, aseguramos así la legitimidad del estudio. 
“La finalidad de toda evaluación universitaria es generar mejoras en 
la calidad universitaria, y para que ello se produzca es fundamental dar el 
feedback adecuado a las partes implicadas. Una evaluación técnicamente 
perfecta no cumpliría su objetivo si no se hiciera llegar la información 
correspondiente a las partes legítimamente implicadas” (Muñoz y Fonseca-
Pedrero, 2008: 16) 
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Nuestra aportación no pretende invalidar el trabajo desarrollado con estos estudios y 
herramientas homogéneos, sino que tiene por objeto mover a los docentes y responsables del 
futuro formativo y experimental de las nuevas generaciones de alumnos a crear y desarrollar 
herramientas de evaluación paralelas a las establecidas por la institución universitaria, de 
forma que consigan acercarse a sus alumnos, conocer su experiencia en su paso por la 
asignatura y llegar a conseguir la mejora de su dedicación. 
“La inmensa mayoría de las universidades españolas dan 
cumplimiento a la exigencia legal de evaluación del profesorado 
exclusivamente mediante la aplicación al alumnado de unos cuestionarios 
que incluyen preguntas sobre opiniones y anónimo, a lo cual cabe añadir la 
escasa incidencia de los resultados, generalmente limitada a la 
consideración que le merezcan al propio docente implicado. No se trata de 
discutir la importancia que la opinión del alumnado haya de tener en la 
evaluación docente, ni la utilidad de los cuestionarios como uno de los 
instrumentos de medida, sino de advertir su clara insuficiencia si ambos 
elementos no se acompañan de otros” (Vázquez Gómez, Colom Cañellas y 
Sarramona López, 1998: 75). 
Se trata de establecer nuevos cauces de participación y diálogo entre profesores y 
estudiantes de forma que el profesor no sólo desarrolle sus capacidades como locutor y 
planificador de unos contenidos, sino también se comprometa con el cambio hacia un 
modelo docente reflexivo, indagador y creativo. En definitiva, hacia el perfeccionamiento 
continuo. 
“La educación no debería repetir saberes que se tornan obsoletos en 
corto plazo, y la propia evaluación verificar que ellos se memorizaron, ya 
que el dilema no es cómo enseñar mejor lo que se sabe, sino cómo enseñar 
lo que no se sabe y cómo evaluar sobre realidades futuras de saberes y 
problemas desconocidos en contextos de incertidumbre. En este enfoque se 
conceptualizaría a la calidad de la educación como la capacidad de las 
instituciones y de sus productos (profesionales, libros, investigaciones, etc.) 
para responder a los desafíos futuros (Rama, 2006: 140). 
Parafraseando a los coordinadores de Evaluación de los aprendizajes en el Espacio 
Europeo de Educación Superior la mejor evaluación es el conocimiento, contraste de 
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opiniones, diálogo, indagación, argumentación, deliberación, razonamiento… Es aprendizaje 
(2010: 13). 
Por todo ello, nos planteamos realizar un estudio con el objetivo de cuantificar el 
grado de satisfacción, interés suscitado, el tiempo dedicado y el ajuste de la evaluación a las 
expectativas del alumno de cada una de las actividades prácticas propuestas en la asignatura 
Creatividad Publicitaria I, que se imparte con la metodología de evaluación continua y el 
aprendizaje basado en proyectos. 
 
2. METODOLOGÍA 
Se ha utilizado un cuestionario, herramienta que permite trasladar el objetivo de la 
investigación a preguntas concretas. Además homogeneíza la obtención de información, ya 
que todos los encuestados responden a las mismas preguntas y éstas son formuladas del 
mismo modo para todos. El cuestionario también permite tratar los datos de forma rápida y 
con software informático. En su mayoría incluía preguntas cerradas, para facilitar la respuesta 
y su procesamiento estadístico. No obstante, existen preguntas abiertas con la que se brinda al 
alumno la posibilidad de que aporte su opinión con sus propias palabras. 
Lo que se ha pretendido conseguir es un conocimiento objetivo del desarrollo de la 
asignatura y principalmente centrando la atención en la parte práctica de la misma aunque 
también se recoge la opinión de las clases teóricas de la misma. 
Los participantes han sido las alumnas y alumnos del grupo 3 de prácticas de la 
asignatura Creatividad Publicitaria I de la Licenciatura en Publicidad y Relaciones Públicas 
de la Universidad de Alicante que tienen como docente a la profesora Tur. Estudio realizado 
sobre un universo de 68 alumnos matriculados en el grupo 3, el 35,29% del universo total de 
matriculados en la asignatura (4 grupos: 269 matriculados) y el cuestionario fue 
cumplimentado por el 35% de alumnos matriculados en dicho grupo. 
 
3. RESULTADOS 
A continuación se muestran los resultados de la valoración realizada por los alumnos 
de la asignatura Creatividad Publicitaria I de tercer curso de la Licenciatura de Publicidad y 
Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante. 
 2099 
 
La encuesta se ha llevado a cabo sobre los distintos ítems: Prácticas Pecha Kucha, 
Proyecto Grupal, Proyecto individual, Comentario de lecturas, Habilidades Creativas y sobre 
las Clases teóricas. 
 
 
Imagen 1. Ítems evaluados mediante el cuestionario administrado. 
 
A continuación hacemos una breve descripción de las actividades evaluadas: 
- Pecha Kucha: breve exposición individual pública de una idea original relacionada con la 
asignatura con la intención de provocar una emoción, bajo el formato de 20 diapositivas de 
power point de 20” (6’40’’). Es optativo y con día asignado. 
- Proyecto Grupal: el proyecto articula las clases prácticas de la asignatura. Se desarrolla 
sobre un briefing real y se compone de 4 entregas parciales con defensa pública en clase, 
implica trabajo colaborativo, autoevaluación grupal e individual y feedback continuo de la 
profesora.  
- Proyecto individual: es un trabajo individual alternativo sobre el briefing trabajado para el 
proyecto grupal.  
- Comentario de lecturas: son optativos, tienen pautas orientadoras, fechas de entrega y 
sugerencias de textos relacionados con el temario.  
- Ejercicios de habilidades creativas: se trata de actividades que pretenden desarrollar las 
actitudes y el potencial creativo de los alumnos. No se evalúan cuantitativamente, sólo se 
valora su realización porque lo interesante es que el alumno se enfrente a esas actividades. No 
tanto cómo consiga resolverlas. Son actividades de “insight” o “darse cuenta”. 
- Las clases teóricas: agrupan las sesiones dedicadas a la introducción del alumno en los 
conocimientos teóricos necesarios para la aplicación de conceptos básicos relacionados con la 
creatividad publicitaria. 
Antes de pasar a los resultados, debemos dejar constancia de que el número de 




Los resultados muestran que la práctica Pecha Kucha ha tenido muy buena aceptación 
por los alumnos y la mayoría se sienten muy satisfechos (11 alumnos, un 57,89%) o 
medianamente satisfechos (6 alumnos, un 21,58%) con ella. Además, un 89,5% considera que 
dicha actividad es interesante. Sólo la minoría (2 alumnos, 10,53%) opina que dicha práctica 
no es interesante y manifiesta que se encuentra nada satisfechos. 
En cuanto a las horas de dedicación hay diversidad de opiniones. Cuatro alumnos (un 
30,77%) manifiestan que no han dedicado ninguna hora fuera de clase. El resto han dedicado 
desde un mínimo de 4, hasta más de 20 horas. 
Por último, los alumnos consideraron en su mayoría (10 alumnos, un 71,43%) que se 
evaluó de acuerdo a sus expectativas. 
En cuanto al Trabajo Grupal, el grado de satisfacción se corresponde al 100% con 
los valores muy satisfecho (54,17%) y medianamente satisfecho (45,83%), siendo el primero 
ligeramente superior. Así mismo, a todos los alumnos excepto uno (95,83%) les pareció 
interesante dicha actividad. 
Por el contrario, las horas dedicadas varían. Hay alumnos que han dedicado hasta 5 
horas, mientras otros sobrepasan las 40. Este punto ha sido difícil de evaluar puesto que 
muchas de las respuestas no se correspondían con horas o minutos sino con expresiones como 
“mucho” y “muchísimo”. Así pues, estos alumnos (31,82%) se han colocado en >40h, porque 
no se puede saber a cuantas horas se corresponden dichas menciones. Este hecho ha dado 
lugar a que esta barra de la gráfica sea la más alta. También cabe resaltar que donde más 
alumnos coinciden (22,73%) es en la franja de 5 a 10 horas. 
Por último, la evaluación del Trabajo Grupal se corresponde con las expectativas (14 
alumnos, 58,33%), a pesar de que vemos un aumento de personas en desacuerdo con su 
nota (8 alumnos, un 33,33%) en comparación con la anterior actividad. 
Por su parte, el Proyecto Individual ha resultado muy interesante a casi todos los 
encuestados (un 89,47%). Sólo dos de ellos (un 19,53%) han opinado que dicha actividad no 
les interesaba. 
El grado de satisfacción de los alumnos es medianamente satisfecho (con 12 
respuestas a su favor, 54,55%). Le sigue de cerca la opinión  “muy satisfecho” (con 8 
respuestas, un 36,36%). Tan sólo 2 alumnos (9,09%) se encuentran nada satisfechos. 
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La mayoría de alumnos ha dedicado entre 4 y 8 horas (34,78%),  seguidos muy de 
cerca por los que han dedicado de 0 a 4 horas (30,43%). Uno de ellos afirma haber dedicado 
50 horas, que en porcentaje se corresponde con un 4,35%. 
El Proyecto Individual ha tenido una evaluación acorde con sus expectativas 
(76,19%), siendo muy pocos los que están desconformes con ella (19,05%). 
La práctica Comentario de Textos y Lecturas es la actividad que menos interés 
suscita entre los alumnos si la comparamos con el resto. Aun así goza de un elevado número 
de valoraciones a su favor. De esta forma, 18 personas (75%) afirman que es interesante, 
mientras que tan sólo 6 (25%) opinan lo contrario. 
Esta actividad da como resultado un mayor número de alumnos muy satisfechos (11 
alumnos que representan un 47,83%), seguidos por los alumnos medianamente satisfechos (9 
alumnos, 39,13%).  
Las horas dedicadas fuera de clase abarcan desde 0 a 20h. La franja donde más 
alumnos encontramos es de 0 a 4h (6 alumnos, 28,57%) seguida de la franja de 4 a 8 horas y 
de 12 a 16h en las que se sitúan 5 alumnos en cada una (un 23,81% por franja, formando entre 
ambas un total de 47,62%). 
La evaluación se ha correspondido con las expectativas de los alumnos (según el 
60,87%). En cambio, 7 personas (30,43%) contestaron que su nota fue inferior a lo esperado. 
En cuanto a la práctica Habilidades Creativas todas las respuestas han sido positivas, 
opinando la mayoría (58,33%) “medianamente satisfecho” en su valoración de dicha 
práctica. Así, esta actividad ha resultado a todos los que contestaron (24 alumnos) interesante  
(un 100%). 
La actividad que más ha gustado ha sido “Creativo VS No Creativo” (42,11%), 
seguida de “Mándala” (21,05%). No se puede sacar conclusiones acerca de la que menos ha 
gustado, ya que no encontramos consenso entre ninguna respuesta. Es decir, cada persona ha 
contestado a una actividad diferente y ninguna respuesta se repite, por lo que encontramos un 
voto de “no me gusta” a cada actividad. Otros opinan que todas son buenas y no eliminarían 
ninguna práctica. 
No obstante los alumnos proponen sugerencias como “actividades en el exterior”, “el 
ladrillo” y “debates generales”. 
Tengamos en cuenta que además se han evaluado las Clases teóricas. Los resultados 
muestran que el grado de satisfacción es “muy satisfecho” (12 alumnos, 50%), seguida de 
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“medianamente satisfecho” por 10 alumnos (41,67%). Tan sólo dos de las respuestas (8,33%) 
fueron negativas “nada satisfecho”. Además, la valoración general de un 87,50% de los 
alumnos las han calificado como interesante. 
 En cuanto a las horas dedicadas a la teoría fuera de clase, encontramos gran 
diversidad de respuestas que oscilan entre 0 y 72 horas. La mayoría se encuentran en las 
siguientes franjas: 0-4 horas, 4-8 horas y 12-25 horas (con un 20% cada una de ellas). 
Las respuestas a las preguntas: ¿La guía te ha servido de ayuda? ¿Los enlaces de la 
ficha de la asignatura te sirvieron de ayuda? ¿La información sobre los criterios de 
evaluación te ha sido útil? y ¿El uso de moodle ha sido útil? Fueron contestadas al 100% 
con un Sí.  
Aun así, a la hora de evaluar estas repuestas hay que tener en cuenta que muchos de 
ellos no contestaron dichas preguntas. Por ejemplo, en la pregunta 34 sobre la utilidad de los 
enlaces encontramos que 10 personas dejaron dicha pregunta sin respuesta. 
En cuanto a qué cambiarían los alumnos de la asignatura tenemos muchas opiniones, 
algunas incluso contradictorias: 
 
 Cambiarían el trabajo grupal. 
 Quitarían/añadirían peso al trabajo grupal. 
 Pondrían un documento que explicara las prácticas. 
 Añadirían prácticas. 
 Pondrían más tiempo para prácticas. 
 Quitarían trabajo al final del cuatrimestre. 
 Cambiarían las medidas de evaluación. 
 Cambiarían las actividades individuales. 
 Quitarían peso al trabajo individual. 
 Amenizarían la teoría. 
 Quitarían conceptos teóricos. 
 Añadirían prácticas sobre la teoría. 







En definitiva, los alumnos de la asignatura de Creatividad Publicitaria I del curso 
2010-2011 y del grupo 3 están muy satisfechos con la actividad grupal, seguida de las 
clases teóricas. Donde menos satisfechos se encuentran es en el comentario de lecturas. 
Les resultan interesantes las actividades de habilidades creativas y el proyecto grupal. 
Lo que menos interesante les resulta es el proyecto individual y el comentario de lecturas.  
La actividad que obtiene una evaluación más acorde con sus expectativas es el 
proyecto individual. En cambio, el Pecha Kucha es donde menos se cumplen las expectativas 
de la nota esperada. 
La información sobre la evaluación y la guía es lo que más útil les ha parecido. En 
cambio, los enlaces no les han servido de gran ayuda.  
La habilidad creativa que más ha gustado ha sido “Creativo vs no creativo”.  
Donde más horas se ha dedicado ha sido al trabajo grupal, y donde menos al Pecha 
Kucha. 
Todas ellas son conclusiones relevantes, tanto para los alumnos futuros como para los 
docentes, a tener en cuenta en los futuros diseños de esta asignatura. 
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6. ANEXO. Cuestionario. El alumnado valora las actividades prácticas de la asignatura 
Creatividad Publicitaria I. 
 
1) Mi grado de satisfacción general con la actividad PECHA KUCHA es 
a) Nada satisfecho/a 
b) Medianamente satisfecho/a 
c) Muy satisfecho/a 
2) La actividad PECHA KUCHA me ha resultado interesante 
a) No 
b) Sí 
3) He dedicado al PECHA KUCHA este tiempo fuera de clase (horas:minutos) 
4) Considero que la evaluación recibida por el PECHA KUCHA es 
a) Inferior a mis expectativas 
b) Igual a mis expectativas 
c) Superior a mis expectativas 
5) Mi grado de satisfacción general con el PROYECTO GRUPAL SOBRE BRIEFING 
desarrollado en las clases prácticas es 
a) Nada satisfecho/a 
b) Medianamente satisfecho/a 
c) Muy satisfecho/a 






7) He dedicado al PROYECTO GRUPAL SOBRE BRIEFING este tiempo fuera de 
clase (horas:minutos) 
8) Considero que la evaluación recibida por el PROYECTO GRUPAL SOBRE 
BRIEFING es 
a) Inferior a mis expectativas 
b) Igual a mis expectativas 
c) Superior a mis expectativas 
9) Mi grado de satisfacción general con el TRABAJO INDIVIDUAL SOBRE EL 
BRIEFING es 
a) Nada satisfecho/a 
b) Medianamente satisfecho/a 
c) Muy satisfecho/a 




11) He dedicado al TRABAJO INDIVIDUAL SOBRE BRIEFING este tiempo fuera de 
clase (horas:minutos) 
12) Considero que la evaluación recibida por el TRABAJO INDIVIDUAL SOBRE 
BRIEFING es 
a) Inferior a mis expectativas 
b) Igual a mis expectativas 
c) Superior a mis expectativas 
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13) Mi grado de satisfacción general con la actividad COMENTARIO DE LECTURAS 
es 
a) Nada satisfecho/a 
b) Medianamente satisfecho/a 
c) Muy satisfecho/a 
14) La actividad COMENTARIO DE TEXTOS me ha resultado interesante 
15) He dedicado a los COMENTARIOS DE TEXTOS este tiempo fuera de clase 
(horas:minutos) 
16) Considero que la evaluación recibida por los COMENTARIOS DE TEXTO es 
a) Inferior a mis expectativas 
b) Igual a mis expectativas 
c) Superior a mis expectativas 
17) Mi grado de satisfacción general con las actividades de HABILIDADES 
CREATIVAS (MANDALA, 9 PUNTOS, ETIQUETAS, HOT, SINÉCTICA, 
PENSAMIENTO CIRCULAR, CREATIVO VS. NO CREATIVO) es 
a) Nada satisfecho/a 
b) Medianamente satisfecho/a 
c) Muy satisfecho/a 
18) La actividad HABILIDADES CREATIVAS (MANDALA, 9 PUNTOS, 
ETIQUETAS, HOT, SINÉCTICA, PENSAMIENTO CIRCULAR, CREATIVO VS. 





19) Opina sobre los ejercicios de HABILIDADES CREATIVAS (MANDALA, 9 
PUNTOS, ETIQUETAS, HOT, SINÉCTICA, PENSAMIENTO CIRCULAR, 
CREATIVO VS. NO CREATIVO) ¿CUÁL TE HA GUSTADO O APORTADO 
MÁS? ¿CUÁL QUITARÍAS? ¿CUÁL SUGIERES INCORPORAR? 
20) Mi grado de satisfacción general con las CLASES TEÓRICAS es 
a) Nada satisfecho/a 
b) Medianamente satisfecho/a 
c) Muy satisfecho/a 
21) Las CLASES TEÓRICAS me han resultado interesantes 
a) No 
b) Sí 
22) He dedicado a las CLASES TEÓRICAS este tiempo fuera de clase (horas:minutos) 
23) La Guía de la asignatura ha sido de ayuda 
a) No 
b) Sí 
24) Los enlaces colgados en la ficha de la asignatura son de ayuda 
a) No 
b) Sí 
25) La información sobre los criterios de evaluación de cada actividad es útil 
a) No 
b) Sí 
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El objetivo primordial de este estudio es analizar el rendimiento académico de los alumnos de la Facultad de 
Ciencias que han cursado estudios dentro de los programas docentes de movilidad tanto nacionales (programas 
SICUE y DRAC) como extranjeros (programa ERASMUS y programa de movilidad no europea) durante los 5 
últimos cursos académicos. En este caso, hablamos de rendimiento académico cuando hacemos referencia a 
aquel alcanzado durante la estancia del estudiante propio en otro centro. Para el cálculo de dicho rendimiento se 
han tenido en cuenta las notas de las asignaturas que finalmente son reconocidas y por tanto incorporadas en el 
expediente del alumno. Asimismo, se presenta un análisis de las actividades desarrolladas por el alumnado de la 
Facultad de Ciencias en los centros de destino al amparo del acuerdo de aprendizaje establecido previamente, así 
como aquellas actividades complementarias que el alumno haya documentado a su vuelta.  
 
Palabras clave: movilidad nacional, movilidad internacional, rendimiento académico, prácticas externas en 




1.1 Espacio Europeo de Educación Superior y Programas de movilidad en la Facultad 
de Ciencias de la Universidad de Alicante. 
En un contexto de educación superior que se rige por las directrices marcadas en 
la Declaración de Bolonia firmada en 1999, se garantiza y potencia más que nunca el 
proceso de aprendizaje e intercambio de estudiantes entre centros universitarios de 
aquellos países que conforman el Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante 
EEES). Se fomenta por tanto la movilidad de los estudiantes (tanto movilidad nacional, 
europea como no europea) mediante un sistema de reconocimiento y acumulación de 
créditos que serán incorporados al expediente del estudiante. Además de la movilidad 
de los estudiantes, se propicia igualmente la movilidad del profesorado y de los 
investigadores en formación. En este sentido, sirve de modelo la experiencia adquirida 
gracias a programas tales como el programa de movilidad nacional SICUE-SÉNECA y 
el programa europeo de movilidad SOCRATES-ERASMUS. Este último programa ha 
facilitado hasta ahora la movilidad no sólo de estudiantes sino también de profesorado 
(mediante la incorporación de la modalidad “Teaching staff” en los acuerdos bilaterales) 
y de personal de administración y servicios entre Universidades europeas que 
formalizan convenios bilaterales desde 1987.  
En relación a la participación en programas de movilidad cabe destacar que la 
Universidad de Alicante lidera desde hace algunos años la lista de Universidades 
españolas que mayor número de alumnos acoge y envía a otros centros gracias a los 
diversos programas de movilidad vigentes, tanto de carácter nacional como 
internacional. Teniendo en cuenta que la participación del alumnado en los programas 
de movilidad se ha incrementado ligeramente durante los 5 últimos años en la Facultad 
de Ciencias, resulta de interés para la gestión, coordinación y evaluación de actividades 
del centro (entiéndase la Facultad de Ciencias), realizar un análisis del rendimiento 
académico y de la adquisición de habilidades y conocimientos transversales por parte de 
aquellos alumnos propios que han participado en programas de movilidad durante los 
últimos 5 cursos académicos. Este estudio, basado en la recopilación de todos los 
acuerdos de aprendizaje aprobados en este período de tiempo, así como en el análisis de 
las hojas de evaluación de las materias cursadas en programas de movilidad, permitirá al 
equipo de dirección del centro establecer nuevas líneas de actuación que mejoren e 
incluso potencien la participación del alumnado en programas de movilidad, así como 
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detectar debilidades o dificultades del proceso de formación de los alumnos propios en 
los centros de destino.  
 
1.2. Propósito del trabajo. 
Analizar el rendimiento académico y el grado de satisfacción de los alumnos de 
la Facultad de Ciencias que han participado en programas de movilidad durante los 
últimos 5 cursos académicos. Los resultados que se desprenden de este estudio 
permitirán establecer estrategias para la mejora de la participación del alumnado de los 
nuevos grados en dichos programas.  
Resulta interesante indicar que partíamos de una serie de hipótesis formuladas en 
base a entrevistas que se han mantenido durante los 3 últimos años con alumnos que han 
participado en los programas de movilidad. Estas hipótesis de partida eran: 
- Los alumnos prefieren participar en programas de movilidad Europea. 
- El rendimiento académico es mayor cuando se trata de movilidad nacional 
debido a la dificultad añadida que tiene el hecho de estudiar en un idioma que no es el 
materno en el caso de la movilidad Europea o no Europea. 
- Entre los destinos elegidos, predominan aquellos centros en los que la docencia 





2.1. Descripción del contexto y  de los participantes. 
El presente estudio se promueve y desarrolla dentro del programa de actividades 
vinculadas a la gestión académica y la supervisión que desde la Facultad de Ciencias se 
realiza sobre los programas de movilidad tanto nacionales como internacionales 
actualmente vigentes. Como muestra de estudio se ha escogido la totalidad de alumnos 
de las Licenciaturas y Diplomatura impartidas en la Facultad de Ciencias que han 
participado en dichos programas durante los cursos académicos 2005-2006 y 2009-
2010.  
El trabajo ha sido desarrollado por miembros del equipo de dirección del centro 
que ocupan o han ocupado cargos de relevancia en la gestión y coordinación de la 
Facultad durante el período de tiempo escogido para el análisis aquí planteado. Así por 
ejemplo, entre los firmantes de este trabajo se encuentra la actual decana del centro y el 
 2112 
 
decano antecesor, la coordinadora de centro encargada de supervisar los programas de 
movilidad, secretarios de centro en diferentes períodos y vicedecanos. Asimismo, ha 
participado en este estudio un miembro del personal de administración y servicios de la 
OPEMIL (oficina de prácticas en empresa, movilidad e inserción laboral de la Facultad 
de Ciencias) directamente involucrado en la gestión administrativa diaria de los 
programas de movilidad. 
 
2.2. Materiales 
 El material de trabajo que ha servido para el desarrollo de este estudio está 
constituido por: 
- Acuerdos de aprendizaje presentados por los alumnos y aceptados por la 
coordinación de los programas de movilidad antes de que los alumnos se marchen a sus 
centros de destino. 
- Hojas de evaluación que los alumnos presentan a su regreso. Estas hojas de 
evaluación contienen las notas que los alumnos han obtenidos en todas las asignaturas 
cursadas durante su estancia en otro centro universitario. 
- Certificados de asignaturas o cursos específicos que los alumnos han cursado 
sin estar recogidos inicialmente en el acuerdo de aprendizaje. Se trata de una situación 
particular, en la que determinados alumnos una vez en el destino, han decidido realizar 
cursos de especialización en una materia concreta, cursos de idiomas o asignaturas de 
otras titulaciones con el objetivo de complementar su formación. A su regreso, la mayor 
parte de los alumnos conservan dichos certificados para su posterior uso a la hora de 
presentar su currículum vitae y no solicitan su reconocimiento. No obstante, en algunos 
casos concretos, los alumnos han solicitado (mediante la presentación de estos 
certificados) el reconocimiento de estas asignaturas o cursos de idiomas como 
asignaturas de libre elección, reconocimiento que normalmente es aprobado por la 
coordinación de movilidad del centro si la solicitud está debidamente acreditada. 
 
2.3. Instrumentos 
 El desarrollo de este estudio no ha requerido de instrumentación específica. 
Cabe simplemente resaltar el uso hojas de cálculo para el establecimiento del 
rendimiento académico y otros parámetros estadísticos relacionados con el número de 





El procedimiento que se ha seguido se ha basado en la recopilación de  todos los 
datos relativos a los alumnos que han participado en los programas de movilidad 
durante los cinco últimos cursos académicos: curso del alumno participante en el 
programa de movilidad, país de destino, Universidad de destino, duración de la estancia, 
idioma de la docencia, asignaturas cursadas (curso y tipología), calificación obtenida, y 
valoración personal del alumno. Para ello ha sido necesario revisar la totalidad de 
acuerdos de aprendizaje presentados por los alumnos implicados en esta actividad desde 
el curso académico 2005-2006 y hasta el curso académico 2009-2010. 
Para conocer de primera mano la valoración personal de los alumnos y su grado 
de satisfacción, se han mantenido entrevistas con aproximadamente el 40 % del 
alumnado que ha participado en programas de movilidad durante el periodo de tiempo 
indicado.  
Tras recopilar los datos, se han realizado cálculos estadísticos sencillos para 
obtener el rendimiento académico medio de los alumnos según diferentes puntos de 
vista como pueden ser la titulación origen y/o destino, la duración de la estancia, la 
universidad de acogida, el idioma, etc.  
 
3. RESULTADOS 
3.1. Participación en los programas de movilidad. 
Teniendo en cuenta la enorme batería de resultados que este estudio ha 
generado, se presentarán en esta memoria aquellos que resultan más relevantes para 
tener una visión amplia a la vez que precisa del rendimiento académico. 
Durante el período académico escogido para realizar este estudio, un total de 86 
alumnos de la Facultad Ciencias ha participado en los programas de movilidad lo que 
supone un porcentaje muy bajo si se compara con el porcentaje de participación de 
alumnos de otros centros de la Universidad de Alicante tales como la Escuela 
Politécnica Superior o la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales. De esos 86 
alumnos, la mayor parte de ellos ha participado en el programa de movilidad europeo 















Figura 1: Participación de los alumnos de la Facultad de Ciencias en los programas de 
movilidad. Se indica entre paréntesis el número total de alumnos que ha participado en 
cada uno de los programas. 
 Esta distribución desigual en la participación de los alumnos según programas se 
debe básicamente a dos aspectos: 
i) Los alumnos prefieren solicitar (y aceptan) destinos internacionales. 
ii) En el programa Erasmus, la totalidad de los alumnos solicitantes ha obtenido 
beca, mientras que en el programa nacional o en el de movilidad no europea, 
sólo unos pocos alumnos ha podido disfrutar finalmente de dicha 
financiación. Esto hace que aunque inicialmente el número de solicitudes es 
elevado, finalmente sólo aceptan la plaza aquellos estudiantes que reciben 
beca. 
Estos resultados demuestran que la primera hipótesis de partida es correcta: los 
alumnos de la Facultad de Ciencias prefieren destinos Europeos, principalmente 
aquellos en los que la lengua materna es el inglés o existe docencia en inglés (países 
nórdicos como Noruega, Suecia o Finlandia ofrecen la mayor parte de la docencia en el 
idioma del país y en inglés). Es más, entre los solicitantes a  participar en programas de 
movilidad predominan aquellos alumnos que lo hacen motivados por el aprendizaje de 
idiomas más que por complementar los estudios que realizan en Alicante. 
Teniendo en cuenta que la titulación con mayor número de alumnos 
matriculados en la Facultad de Ciencias es la Licenciatura en Biología, no resulta 
extraño entender que el porcentaje de alumnos de Biología lidere la lista de alumnos que 
solicitan cursar estudios en programas de movilidad, seguidos por los alumnos de 
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Química, Matemáticas y por último Óptica y Optometría. En el caso de los alumnos de 
Ciencias de Mar cabe indicar que nuestra Facultad es referente en la acogida de alumnos 
de esa titulación pero la participación de los alumnos propios en programas de 
movilidad ha sido discreta desde que dicho título se implantara en la Universidad de 
Alicante. 
De entre los programas de movilidad que no son directamente gestionados por el 
centro cabe resaltar el programa DRAC. La participación de los alumnos de la Facultad 
de Ciencias en este programa ha sido escasa limitándose a cursos de verano de ahí que 
no quede reflejado en los resultados que se desarrollan a lo largo de esta memoria. 
 
3.2. Media de créditos cursados por alumno y carácter de los mismos. 
En cuanto al número de créditos cursado por los alumnos durante su estancia en 
otro centro, resulta una tónica general encontrar que la media de créditos cursados por 
los alumnos propios Erasmus es de 26 créditos por semestre, predominando las 
asignaturas que se reconocen como asignaturas de libre elección. La predominancia de 
la libre elección frente a las obligatorias o troncales viene dada por el hecho de que 
buena parte de las asignaturas de las titulaciones impartidas en la Facultad de Ciencias 
no tienen sus homólogas en la mayor parte de instituciones colaboradoras. Se espera 
que este problema no sea tan acusado con la total implantación de los nuevos títulos de 
Grado.  
En relación al programa nacional SICUE, las estancias de los alumnos propios 
en otro centro se suelen prolongar durante todo un curso académico y en estos casos la 
media de créditos cursados es de 50. Si analizamos el carácter de las asignaturas 
escogidas en el programa SICUE por los alumnos de la Facultad se aprecia que a 
diferencia de los que ocurre en el programa Erasmus, no predominan aquellas con 
carácter de libre elección sino que encontramos una mezcla en la que sobresalen 
ligeramente las asignaturas troncales y las optativas. Por último, en cuanto a la 
movilidad no europea se refiere, el número de créditos medio cursado por alumno varía 
mucho según cursos académicos (15-30 por semestre) y al igual que ocurre en el 
programa ERASMUS, predomina la elección de asignaturas que a posteriori se 






3.3. Rendimiento académico. Notas obtenidas por los alumnos propios. 
Tras revisar todas las hojas de evaluación presentadas por los alumnos, resulta 
sorprendente encontrar que la nota media de todas aquellas asignaturas cursadas y 
finalmente incorporadas en el expediente de los alumnos suele ser superior a la media 
del expediente académico que presenta el alumno en el momento en que solicita su 
participación en cualquiera de los programas de movilidad. Resulta especialmente 
llamativa la calificación obtenida por la mayor parte de los alumnos en asignaturas 
equiparables a los trabajos académicamente dirigidos de nuestra titulaciones o a las 
prácticas externas.  
La figura 2 recoge la nota media obtenida por todos los alumnos participantes en 














Figura 2: Nota media de los alumnos que han participado en cada uno de los programas 
de movilidad. 
 
3.4. Países de destino. 
 Tal y como se ha indicado brevemente en el apartado 3.1. la mayor parte de los 
alumnos prefieren participar en el programa ERASMUS eligiendo como destino 
aquellos países en los que pueden cursar docencia en inglés. Es por esto que entre los 
destinos más solicitados fuera de España destacan Reino Unido, Finlandia, Suecia y 
Alemania seguidos por Francia e Italia. En estos dos últimos países la docencia es 
siempre impartida en el idioma oficial de país (francés e italiano) y aunque buena parte 
 2117 
 
del alumnado de la Facultad no dispone, a priori, de nivel suficiente en estos idiomas, la 
idoneidad de los estudios en el destino (principalmente aquellos relacionados con la 
Biología en general y con las Ciencias Ambientales en particular) hace que los alumnos 
se preparen para realizar pruebas de idiomas que les permitan acreditar el requisito 
lingüístico exigido para solicitar su participación en el programa de movilidad en estos 
países. El porcentaje de plazas ERASMUS que se cubren varía anualmente pero 
siempre se cumple que el 100% de las plazas ofertadas en Reino Unido, Finlandia y 
Suecia se cubre todos los años. 
     
4. CONCLUSIONES 
Como resultado del análisis de los resultados comentados podemos concluir lo 
siguiente: 
- Existe cierta preferencia por el alumnado a la hora de solicitar los programas 
de movilidad destacando su interés por aquellos que les permiten cursas asignaturas de 
sus estudios en inglés con garantías de financiación (ERASMUS). 
- Al contrario de lo que habíamos plateado en las hipótesis iniciales, el 
rendimiento académico de los estudiantes propios en programas de movilidad suele ser 
alto, consiguiendo que incluso la nota media de su expediente mejore cuando 
incorporan las asignaturas cursadas en movilidad a dicho expediente. Aunque a priori se 
podría pensar que el idioma suele ser un limitante a la horade obtener buenas 
calificaciones (cuando se trata de cursar estudio en una lengua diferente al castellano), 
los resultados indican que el rendimiento académico no se ve afectado por el hecho de 
estudiar en un idioma diferente tal y cómo había previsto en una de nuestras hipótesis de 
partida. 
- Los destinos de habla inglesa ofertados siguen siendo escasos para abastecer la 
demanda existente. 
- La heterogeneidad en los planes de estudio tanto a nivel nacional como a nivel 
internacional limita a los alumnos a la hora de realizar y desarrollar su acuerdo de 
aprendizaje. 
- Además de los conocimientos propios de la titulación, los alumnos se 
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Este trabajo presenta un estudio en el se describe el grado de satisfacción de los alumnos, con diversos aspectos 
que se han implantado, en el primer semestre de la nueva titulación de Ingeniero del Medio Natural en la UPM, 
durante el presente curso 2010-11. Todas las metodologías de innovación educativa implementadas este curso 
académico, han sido el resultado del trabajo de varios cursos anteriores. Desde el curso 2007-08 se han ido 
introduciendo parcialmente y de forma progresiva, por parte de un colectivo de profesores de esta Escuela, 
diferentes herramientas metodológicas, que este curso académico 2010-11 se han implantado ya globalmente en 
la mayoría de las asignaturas de los dos primeros semestres del nuevo grado. Finalizado el primer semestre se 
han elaborado y realizado una batería de encuestas y test a los alumnos de la nueva titulación, con el objetivo de 
medir la satisfacción y el grado de adecuación de los nuevas herramientas metodológicas, a partir de la 
valoración y participación de los alumnos. Todo ello encaminado a una búsqueda de estrategias para gestionar y 
mejorar de la calidad de la docencia. Se han obtenido unos resultados realmente a positivos que indican que se 
debe a seguir trabajando en esta línea. 
 




En la Escuela Universitaria de Ingeniería Técnica Forestal (EIFORNAT) de la 
Universidad Politécnica de Madrid, en el curso 2010-11 ha comenzado el nuevo grado de 
Ingeniería del Medio Natural, que se imparte por primera vez en España y solamente en la 
UPM. Por eso, quienes lo cursen serán pioneros en una profesión nueva en España que 
formará profesionales en una nueva rama de la Ingeniería dedicada a resolver técnicamente 
los problemas planteados en el Medio Natural. Todo ello ha hecho que este curso 2010-11 que 
comenzaba con el nuevo grado, se plantearan nuevas expectativas al colectivo de profesores 
de esta Escuela, con el inicio este curso del plan Bolonia y de este nuevo grado.  
Desde el curso 2007/08 se han puesto en marcha por un colectivo de profesores de los 
primeros cursos de esta escuela, nuevas actividades, herramientas, metodologías de 
enseñanza, material, cursos, formación etc., encaminadas y coordinadas para cuando llegara la 
implantación de este nuevo titulo [1]. Finalmente todo el trabajo desarrollado de forma 
gradual estos últimos años, ha sido puesto en marcha el presente curso 2010-11.  
 
2. METODOLOGÍA 
Para poder medir y obtener resultados del trabajo que se empezó a desarrollar hace ya 
cuatro años, [1-3] se solicitó un proyecto de Innovación Educativa de la UPM. En este 
proyecto se ha llevado un control de las nuevas actividades y metodologías realizadas, 
asignando una serie de tareas a cada uno de los profesores involucrados en el proyecto de 
implantación y llevando una coordinación de las actividades, en cada una de las asignaturas 
del curso, en la que han participado los profesores que imparten docencia en el primer y 
segundo semestre del nuevo grado. 
Se han coordinado las metodologías docentes, los métodos de evaluación, así como la 
secuenciación de las actividades del alumno a lo largo del semestre, tanto presenciales como 
no presenciales, obligatorias o voluntarias. Todo ello se ha concretado en la elaboración de 
una planificación y seguimiento semestral de todas estas actividades, mediante unas reuniones 
de coordinación con una periodicidad quincenal y donde se han ido actualizando y 
concretando, dicha planificación de actividades para los alumnos. Para los profesores se ha 
desarrollado una planificación de actividades de control y seguimiento de los objetivos 
propuestos, para lo cual los  profesores han aportado información sobre: 
- Nuevo material docente desarrollado 
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- Tipos de evaluación y pruebas desarrolladas 
- Entregas 
- Asistencia y nº de alumnos que realizaban las entregas 
Estudiando porcentajes por meses en el primer semestre, así como tasa de aprobados 
con y sin en evaluación continua, tasas de absentismo, y tasas de éxito por asignatura y 
globales. 
Igualmente se ha recopilado la información, mediante un cuestionario a los profesores 
que imparten docencia en las asignaturas de primer semestre sobre:  
- Trabajo individual en el aula y fuera del aula 
- Trabajo en grupo en el aula y fuera del aula 
- Test de autoevaluación  
- Trabajo teórico o práctico al final del semestre 
- Tutorías grupales, foros y chat  
- Controles o exámenes parciales  
- Otras actividades de interés 
Para la evaluación de los resultados del proyecto era necesario realizar los siguientes 
estudios: 
1. Recogida e información inicial sobre los alumnos y evaluación diagnóstica. 
2. Tratamiento estadístico de la estimación del trabajo del alumno.  
3. Valoración global de la percepción de los alumnos sobre las metodologías y los sistemas 
de evaluación. Medida del grado de satisfacción de los alumnos. 
Para la evaluación del primer punto, se realizaron los dos primeros días del curso en la 
jornada de acogida, una serie de encuestas donde se recopiló información para una primera 
evaluación diagnóstica de los alumnos.  
Para abordar los otros dos estudios sobre los alumnos, se ha recogido la información, a 
partir de unos cuestionarios, donde los alumnos han cuantificado y evaluado, el trabajo 
realizado en casa y las horas dedicadas al estudio en las distintas asignaturas. La información 
se recogía el viernes en la última clase (esta información era semanal), para posteriormente, 
realizar un análisis de los datos, en donde poder evaluar el trabajo de los alumnos en las 
distintas asignaturas y sacar conclusiones. 
Así mismo los alumnos rellenaron al finalizar el semestre dos encuestas. Una encuesta 
sobre la satisfacción global en cuanto a coordinación entre asignaturas, que planteaba la 
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satisfacción con las metodologías empleadas. Una segunda encuesta correspondiente a cada 
una de las asignaturas impartidas en el primer semestre, cuantificando la adecuación y 
satisfacción con las nuevas actividades, así como el tiempo de dedicación etc. 
Con todo el material recogido sobre esta evaluación global y por cada asignatura del 
primer semestre, se ha querido medir el grado de satisfacción de los alumnos con las nuevas 
metodologías, con el objetivo de mejorarlas y fomentar las novedades implementadas, a partir 
del feedback aportado por los alumnos. 
 
3. RESULTADOS 
Dado el interés que despierta la titulación inaugurada este curso 2010-11 de ingeniería 
del Medio Natural, por el auge que actualmente tiene todo lo relacionado con el medio natural 
y con el medioambiente, se ha comenzado a estudiar el perfil de los alumnos de nuevo ingreso 
ya que éste parece que ha cambiado[4]. 
En la jornada de acogida del presente curso, se pasó a los alumnos una encuesta con la 
que poder realizar una evaluación diagnóstica del nuevo perfil de alumno. Entre las 
conclusiones que se observaron, están, que todos los alumnos se matricularon en el mes de 
julio, y que mayoritariamente este grado fue su primera opción, cosa que no ocurría en cursos 
anteriores. Se observa que el que el tipo de alumno ha cambiado respecto años anteriores, 
parece un dato objetivo ya que la matricula quedo completa en el mes de julio y que más del 
75% eligió la titulación en primera opción. La mayoría de los que no la eligieron como 
primera opción, habían elegida titulaciones que pedían una nota de entrada muy alta como: 
medicina, ingeniería industrial, etc. Esto hace preveer un buen rendimiento por parte de estos 
alumnos, ya que tienen calificaciones elevadas en selectividad, más del 80% se manifestaron 
en la encuesta de acogida altamente interesados con temas medioambientales, y contestaron 
que el nuevo grado se adaptaba a sus expectativas [4].  
La información recibida a partir de la encuesta de acogida, nos hacia preveer que los 
ratios de participación y éxito para los alumnos, serían buenos y muy superiores a años 
anteriores. Los resultados de las notas obtenidas al final del semestre y los datos de las 
encuesta de satisfacción han confirmado lo que preveíamos. El nuevo grado se adapta a sus 
expectativas que junto con la nota media en selectividad media 8,2/14, y el feedback que nos 




De las encuestas para estimación del trabajo del alumno se han obtenido los siguientes 
resultados: 
Hay un reparto homogéneo y continuado de las horas de trabajo de los alumnos, a lo 
largo de todas las semanas del semestre. 
 
Figura 1. Horas de trabajo semanal para los dos grupos A y B. 
 
La carga docente semanal de los alumnos, en todas las asignaturas del primer 






Figura 2. Comparación trabajo semanal por asignatura y grupo. 
 
Alto porcentaje de alumnos que han aprobado más de tres asignaturas, cosa 
infrecuente en cursos anteriores. 
La nueva titulación ha ilusionado al nuevo colectivo de alumnos que han llegado este 
curso 2010-11, se han adaptado a la evaluación continua de forma mayoritaria, como puede 
observarse en los resultados obtenidos, y ello ha llevado a obtener mejores resultados finales 
en las asignaturas.  
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Asig. Ap. 0 1 2 3 4 5 
Todos 17,65% 14,71% 16,18% 30,88% 11,76% 8,82% 
Grupo A 12,12% 15,15% 15,15% 36,36% 12,12% 9,09% 
Grupo B 22,86% 14,29% 17,14% 25,71% 11,43% 8,57% 
 
Figura 4. Porcentaje de asignaturas aprobadas por grupos en el primer semestre. 
 
 
Figura 5. Horas de trabajo semanal por grupo y asignatura.  
 
A continuación se presentan algunos de los resultados obtenidos en las encuestas 
globales realizadas, al finalizar el primer semestre del nuevo grado. Algunas cuestiones se 
llevaban analizando desde años anteriores. Se presentan primeramente los resultados que son 
comparables con encuestas de años anteriores, en los que se habían comenzado a poner en 
marcha parte de las nuevas metodologías en alguna asignatura, y realizadas en la antigua 




3.1 Resultados de la encuesta a los alumnos. En el primer semestre de la nueva titulación se 
ha realizado una primera de encuesta, la misma que se ha ido realizando los últimos cuatro 
cursos, para conocer el grado de cumplimiento. Nos sirve para conocer las características y 
opiniones de los alumnos ante el nuevo grado que ha comenzado este curso. 
Los resultados, comparados con la encuesta realizada en los cuatro cursos anteriores 
[5,7], son los siguientes: 
Tabla 1. Resultados de las encuestas alumnos. Valores promediados. 
CUESTIONARIO  2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 
Nº de encuestados por grupo  13,0 14,1 25 
Nº de asignaturas en las que se realiza la 
encuesta  10 9 5 
¿Realizas algún tipo de trabajo remunerado?   26,1% 28,1% 7% 
Porcentaje de horas que has asistido a las 
clases de cada asignatura sobre el total de horas 
impartida. 74,1% 74,1% 69,7% 90% 
Nº de horas a la semana (sin contar las horas 
oficiales de clase) que has dedicado (de media) 
a estudiar cada asignatura: 2,3 2,4 2,3 3’1 
¿Cuál es tu grado de satisfacción en particular 
con la metodología con la que se imparte esta 
asignatura? (0 - 5) 3’8 4,0 3,6 3,8 
¿Cuál ha sido tu grado de cumplimiento en las 
entregas y demás trabajos que te han pedido en 
esta asignatura? (0 - 5) 3,6 3,8 3,2 3,8 
2010/11 (sólo primer semestre nueva titulación) 
Hay una tendencia positiva de mejora, a medida que las nuevas metodologías se han 
ido implantado, hasta el curso actual. Los resultados son mejores para este curso, además se 
debe tener en cuenta que el número de alumnos que han contestado la encuesta ha sido muy 
superior, mostrando que la participación en la evaluación continua ha aumentado de forma 
considerable. 
Como puede observarse el porcentaje de asistencia a clase es mucho más elevado que 




Del mismo modo se ha observado que ha disminuido el número de alumnos que 
trabajan lo que disminuye el absentismo. Esto esta acorde con la mayor participación en la 
evaluación continua y el llevar al día un mayor número de asignaturas. 
La encuesta global y la encuesta por asignatura fueron cumplimentadas por los 
alumnos al final de las clases del primer semestre, la relación de preguntas realizadas nos 
lleva a los siguientes resultados. 
3.2 Resultados de satisfacción: Encuestas globales. A continuación se presentan los 
resultados globales para las cinco asignaturas cursadas en el primer semestre, y la valoración 
que los alumnos dan de algunas de las preguntas más representativas: 
 
Tabla 2. Valora de 0 a 5 (0 es la valoración mínima y 5 la máxima) tu grado de satisfacción 
Grado de satisfacción Recuento Media Mediana 
El horario de las clases presenciales.  70 3’92 4 
El horario de los laboratorios y actividades complementarias.  77 2’75 3 
La coordinación de las actividades y trabajos exigidos.  77 3’32 3 
Los contenidos estudiados.  77 3’76 4 
Los estudios en general.  77 3’81 4 
 
El grado de satisfacción con los horarios, contenidos y estudios es bueno. 
 
Tabla 3. Valora de 0 a 10 (0 es extremadamente pocas, 5 está bien, y 10 extremadamente muchas) 
Nº de horas necesarias en: Recuento Media Mediana 
Clases presenciales.  77 5’5 5 
Laboratorios y actividades complementarias 
presenciales.  
77 5’4 5 
Estudios y trabajo en casa.  77 5’8 5 
 
En la tabla se refleja que los alumnos consideran adecuado, el número de horas exigidas tanto 






Figura 6. Valora de 0 a 10 el número de horas exigidas en estudios y trabajo en casa. 
 
3.3 Resultados de satisfacción: Encuestas por asignaturas. Alguna de las preguntas realizadas 
en cada una de las asignaturas del primer semestre, son las que aparecen en las tablas a 
continuación. 
Tabla 4. Porcentaje de horas que has asistido a las clases de la asignatura sobre el total de horas.  
 Nº alumnos Media Mediana 
Matemáticas 33 93’4% 98% 
Química 51 93’8% 97% 
Dibujo 58 94’34% 95’5% 
Zoología 24 88’12% 90% 
Datos globales 166 93’13% 95% 
 
Tabla 5. La demanda de trabajo de esta asignatura consideras que ha sido: 1= excesivo, 2= grande, 3= 
normal, 4= pequeña. 
 Nº alumnos Media Mediana 
Matemáticas 36 2’77 3 
Química 52 2’59 3 
Dibujo 61 1’78 2 
Zoología 25 2’28 2 
Datos globales 174 2’304 2,5 
 
La implantación de la evaluación continua, ha conseguido que el alumno trabaje de forma 
gradual y semanal, con un trabajo continuado y repartido entre las distintas asignaturas. En años 
anteriores estaban acostumbrados, en la mayoría de las asignaturas, a concentrar sus esfuerzos en un 




Tabla 6. Valora de 0 a 5 (0 el mínimo y 5 el máximo) en las siguientes cuestiones referidas a 
esta asignatura. 
Resultados por asignatura M Q D Z Global 
Si llevas la asignatura al día.  4 3 3 3 3 
Tu grado de cumplimiento en las entregas y demás trabajos 
solicitados por el profesor.  
4 5 4 5 4 
Tu grado de satisfacción con la metodología empleada en 
general.  
3 4 3 4 4 
Tu grado de satisfacción con las clases presenciales.  4 4 4 4 4 
Tu grado de satisfacción con los trabajos, prácticas y 
ejercicios que te han propuesto.  
4 4’5 3 4 4 
Tu grado de satisfacción con el material docente  
(ejercicios, apuntes, etc.) empleado.  
4 4 3 4 4 
M= Matemáticas, Q= Química, D= Dibujo, Z=Zoología 
Se ha trabajado con datos de 42 alumnos por asignatura y se ha tomado la mediana como 
estadístico. Como puede apreciarse en los resultados obtenidos: 
- Llevaban mayoritariamente la asignatura al día: con una valoración por parte de los 
alumnos de 3/5. 
- Cumplían con las entregas al ser esto un requisito necesario en la evaluación continua, con 
una valoración de 4/5. 
- Se sentían altamente satisfechos con su cumplimiento en las entregas, con una valoración 
de 4/5. 
- Altamente satisfechos con el material docente: valoración de 4/5. 
 





En la EUIT Forestal de la Universidad Politécnica de Madrid se está realizando el 
proceso de organización del nuevo grado de Ingeniería del Medio Natural, que se ha 
comenzado a impartir en la Escuela. Para ello, se ha formado un grupo de trabajo en el que 
intervienen profesores, que han venido colaborando durante todo el curso, para estudiar las 
cuestiones académicas y organizativas de la nueva titulación. Fruto de la colaboración docente 
por parte de los profesores que imparten las asignaturas de los dos primeros semestres de la 
nueva titulación, se ha conseguido una respuesta muy positiva y exitosa por parte de los 
alumnos.  
A la mejora de los resultados de los alumnos, ha contribuido la evaluación continua, la 
coordinación y planificación entre todas las asignaturas. Se ha conseguido que la carga de 
trabajo de los alumnos, así como la planificación de pruebas y exámenes de evaluación fuera 
distribuida desde el principio del semestre. Dicha distribución, era conocida por los alumnos a 
través de las guías docentes desde el principio de curso. Todo ello ha posibilitado que los 
alumnos pudieran llevar a cabo la evaluación continua en la mayoría de las asignaturas. 
Esta experiencia que en años anteriores se ha realizado de forma parcial, se ha llevado 
de forma conjunta y global en el primer semestre del presente curso. En cursos anteriores 
decaía la actitud del alumno llevándole a abandonar más de una signatura. La evaluación 
continua, las entregas, pruebas continuadas, sincronización y planificación en la nueva 
titulación así como la motivación inicial, que manifestaban los alumnos ante este nuevo 
grado, ha permitido que un mayor número de alumnos, continuaran trabajando hasta el final 
del semestre en un mayor número de asignaturas. Mejorando los resultados, la tasa éxito y la 
satisfacción de los alumnos en este primer semestre.  
Las metodologías docentes que se han aplicado, han contado con un alto grado de 
satisfacción entre los profesores y los alumnos, como se ha podido observar en las encuestas 
realizadas, llevándonos a ser muy positivos y optimista ante esta nueva titulación. 
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Dentro de las acciones necesarias para una verdadera inmersión en el Espacio Europeo 
de Educación Superior, cobran especial relevancia las referidas a la movilidad tanto de 
estudiantes como de profesores. Por tanto, el desarrollo de proyectos multilaterales 
encaminados al fomento de la cooperación entre instituciones supone una oportunidad 
para establecer prácticas innovadoras en educación que refuercen dicho espacio. La 
presente comunicación plantea la difusión de una experiencia concreta que nos permite 
reflexionar sobre el momento educativo actual y las dificultades encontradas para la 
formación en el ámbito de la Arquitectura. Beta Workshop se presenta como un 
programa enmarcado dentro de un convenio de colaboración entre la Universidad de 
Alicante y la Hogeschool van Amsterdam. Se caracteriza por ser un trabajo realizado en 
un corto periodo de tiempo, sobre un tema innovador y cuyo objetivo es el intercambio 
de experiencias. En este taller se planteó la reflexión sobre el proyecto arquitectónico en 
un país foráneo, desarrollando simultáneamente un taller en Alicante y otro en 
Amsterdam. Esta comunicación muestra la metodología llevada a cabo para el 
desarrollo del taller Beta Workshop, los objetivos básicos del programa de aprendizaje, 
técnicas de trabajo cooperativo utilizadas y resultados de la experiencia. 







1.1 Problema/cuestión  
Dentro de las acciones necesarias para una verdadera inmersión en el Espacio 
Europeo de Educación Superior, cobran especial relevancia las referidas a la movilidad 
tanto de estudiantes como de profesores. Por tanto, el desarrollo de proyectos 
multilaterales encaminados al fomento de la cooperación entre instituciones supone una 
oportunidad para establecer prácticas innovadoras en educación que refuercen dicho 
espacio. En este contexto y enmarcado dentro de un convenio de colaboración, la 
Escuela Politécnica Superior de Alicante y la Universidad Hogeschool van Amsterdam 
han trabajado conjuntamente durante los últimos siete años en diferentes proyectos de 
carácter internacional. Esta cooperación nació con el trabajo conjunto en el Proyecto 
Alfa Aurora, con la organización de un primer encuentro en el curso 2006-2007 con el 
Taller de revitalización del Barrio de Colón en la Habana. De esta estrecha colaboración 
surgió la idea de iniciar un intercambio bilateral para trabajar sobre cuestiones 
vinculadas al campo de la Arquitectura, tanto en el ámbito tecnológico como en el de 
planificación urbana. 
Se utiliza el “Workshop” o taller como instrumento docente, desarrollando 
diferentes actividades vinculadas temporalmente y donde intervienen de modo conjunto 
ambas universidades. Se caracteriza por ser un trabajo realizado en un corto periodo de 
tiempo, sobre un tema innovador y cuyo objetivo es el intercambio de experiencias.  En 
este tipo de actividades la participación activa tanto de alumnos como docentes es una 
condición esencial para que tenga lugar el intercambio de ideas y de conocimiento.  
A continuación procederemos a la exposición de una experiencia concreta que 
nos permite reflexionar sobre el momento educativo actual y las dificultades 
encontradas para la formación en el ámbito de la Arquitectura. Beta Workshop plantea 
la discusión sobre el proyecto arquitectónico en un país foráneo mediante el desarrollo 
anual de una serie de talleres, vinculados al diseño urbano y al diseño arquitectónico. 
Ambos tipos fueron desarrollados simultáneamente en Alicante y Amsterdam, 
trabajando cada universidad con el escenario urbano de la otra. El objetivo principal de 
la actividad fue la confrontación de ideas entre los alumnos y profesores de ambos 
países, base para la implementación y desarrollo de nuevas perspectivas en la 
apreciación a nivel internacional de la profesión. 
 2132 
 
El elemento común fue el tema de análisis, siempre vinculado al modo de 
crecimiento en áreas en el extrarradio de las ciudades, identificando pautas de desarrollo 
y estableciendo criterios de actuación. Éste permitió discutir en torno al fenómeno de 
colonización del territorio y de colapso de las ciudades contemporáneas. Fenómenos 
como el denominado “Shrinking Cities” (Oswalt y Rieniets, 2006) es la culminación a 
un desarrollo urbano desordenado y poco humanizado. Analizar cuál es la situación 
actual y porqué se ha producido (Solá-Morales, 1992) se presentó como una discusión 
de gran interés donde la interacción entre componentes enriquecía e intensificaba los 
resultados.  
Por otro lado, con el desarrollo de este tipo de talleres, se intenta completar la 
formación de los futuros arquitectos aportándoles la posibilidad de realizar un trabajo de 
carácter multidisciplinar, en el que tienen la posibilidad de implementar todas las 
especialidades de la titulación de arquitectura en un único proyecto. Este planteamiento 
se contrapone a lo normalmente realizado en los planes de estudio regulares que 
generalmente se estructuran mediante materias totalmente aisladas. 
La estrategia de la investigación se basa en el trabajo cooperativo a varios 
niveles. Por un lado tenemos la participación de profesores de la titulación de 
arquitectura de ambas universidades. La presencia de especialistas de diferentes campos 
trabajando sobre un mismo enunciado es algo totalmente inusual en los planes de 
estudio en vigor. Esta participación de los profesores permite un creciente  
enriquecimiento del trabajo a realizar y un beneficio para el alumno participante. 
A nivel del alumno, el trabajo cooperativo se fundamenta en el desarrollo de 
grupos de trabajo de carácter internacional. Cada equipo participante en el taller tenía al 
menos un alumno de intercambio. Esto implica la posibilidad de aprender de primera 
mano la forma de proyectar, los condicionantes culturales y sociales imperantes en otros 
países europeos. Por último, al realizarse el taller simultáneamente en dos países, los 
profesores y alumnos desplazados actuaban como consultores especialistas para los 
alumnos y profesores nativos de la universidad donde se organizaba el taller. 
Con este tipo de actividades se aproxima a los estudiantes a una visión global del 
ejercicio profesional donde el trabajo multidisciplinar está adquiriendo una creciente 
relevancia y donde la posibilidad de realizar trabajos en el extranjero se han convertido 





1.2 Objetivos de la Investigación  
El principal objetivo de la investigación es definir un programa de aprendizaje 
basado en el desarrollo de proyectos de carácter cooperativo a escala internacional, 
estableciendo la metodología llevada a cabo para el desarrollo de una actividad 
concreta, las técnicas de trabajo cooperativo utilizadas y los resultados de la 
experiencia. 
Para la definición de los objetivos concretos del taller se utilizaron las 
herramientas que el programa Erasmus pone a disposición de las universidades para 
fomentar la movilidad de profesores y alumnos. De este modo para facilitar los 
desplazamientos de profesores se utilizaron estancias en el extranjero para personal 
docente, definidas previamente en el acuerdo bilateral entre la Hogeschool van 
Ámsterdam y la Universidad de Alicante. Para permitir la estancia de alumnos 
españoles y holandeses en la otra universidad también se estableció un acuerdo de 
carácter bilateral. 
Para alcanzar el objetivo marcado se planteó desarrollar una actividad, no muy 
compleja pero si intensa, que pudiera desarrollarse en tres sesiones de trabajo de 20 
horas cada una, sobre un tema de interés que no estuviese recogido en los planes de 
estudio de las instituciones participantes y que permitiese preparar a los estudiantes a 
enfrentar la fase de diseño tanto de un proyecto de edificación como de una intervención 
urbana desde un punto de vista global. El enfoque internacional ofreció a los estudiantes 
la posibilidad de conocer y trabajar con herramientas propias de cada localización y 
país. Dada la limitación temporal, fue necesario establecer protocolos para conseguir un 
alto grado de coordinación entre los participantes, docentes y estudiantes mediante el 
desarrollo de técnicas de trabajo cooperativo.  
Entre los objetivos a nivel global se estableció el interés de fomentar titulaciones 
dobles, fomentar la movilidad entre docentes y profesores, establecer protocolos de 
enseñanza coordinada y diseñar actividades con planteamiento multidisciplinar.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Diseño de la actividad 
Beta Workshop es un Taller basado en el desarrollo de protocolos de trabajo en 
países extranjeros en el ámbito del proyecto arquitectónico y del análisis urbano. Dado 
que la finalidad última es trabajar en otro país y establecer un análisis comparativo 
sobre el modo de desarrollo de un proyecto arquitectónico local y otro extranjero. El 
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tema elegido fue el mismo para ambas ciudades, centrando el análisis en espacios de 
crecimiento.  
La elección de la localización fue especialmente importante para el inicio del 
trabajo. Los emplazamientos elegidos son una base que permite extrapolar resultados de 
carácter general y su elección perseguía abordar diferentes casuísticas con objeto de 
poder establecer comparaciones en cuanto a la metodología y los resultados. Tanto 
Amsterdam como Alicante son ciudades vinculadas al mar, donde la franja marítima ha 
definido el desarrollo urbano. Por tanto se decidió trabajar en el frente marítimo y en la 
zona más alejada del mismo. Tanto a nivel urbano como edificatorio los alumnos 
tuvieron que confrontar la influencia de las condiciones físicas en sus decisiones de 
diseño. Estas condiciones fueron significativamente diferentes en ambas ciudades.  
Dentro de la metodología a implantar jugaban un papel muy importante los 
docentes participantes. Éstos provenían de diferentes especialidades dentro del campo 
de la Arquitectura y esto permitió que los alumnos participantes dispusiesen de 
diferentes puntos de vista al mismo tiempo, algo no muy común en los planes de estudio 
existentes. El carácter multidisciplinar obliga a que el taller coordine diferentes 
contenidos con el objetivo de alcanzar un final común. 
Cada periodo contó con la participación de profesorado tanto de la HvA como de 
la UA, que explicaron los condicionantes de cada localización y aspectos técnicos 
específicos. Así mismo la presencia de alumnos Erasmus en cada taller permitieron que 
cada grupo tuviera una visión directa de la realidad de cada país.  
El Workshop dota a los participantes de beneficios indirectos fruto del carácter 
internacional de la actividad. Estos beneficios se centran en el ámbito de la docencia y 
de la internacionalidad. Dentro del diseño de la actividad se fomenta el conocimiento de 
nuevas técnicas docentes y de aprendizaje, aportadas por los socios participantes, y por 
último posibilita el uso de una lengua que no es la propia para tratar temas técnicos, 
muy alejados del uso coloquial que se puede dar a un idioma extranjero.  
La docencia se recibe de forma intensificada, dividida en tres sesiones, y con un 
grado de concentración de los participantes muy elevado, existiendo un fuerte estímulo 
ante el trabajo de forma cooperativa. Las sesiones teóricas y prácticas se organizaron en 
tres bloques: Introducción, Desarrollo y Conclusiones. Esta metodología pretende 
conseguir resultados al final de cada una de las reuniones del Workshop. Se realizó una 
cuarta sesión, esta vez en una universidad diferente a las participante que actuaba a 
modo de invitada, en la que se plantearon y expusieron los trabajos debatiendo sobre los 
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mismos y extrayendo conclusiones en las que se remarca la influencia social, cultural y 
climática de los procesos y soluciones adoptados durante el proceso de desarrollo de los 
proyectos. 
 
2.2. Miembros participantes y definición del grupo 
La estructura de trabajo está formada por dos universidades europeas la 
Universidad de Alicante y la Hogeschool van Ámsterdam. Una tercera universidad, el 
Politécnico de Milán actúa como universidad invitada. 
En la actividad participan un alrededor de treinta alumnos por universidad y al 
menos un profesor por área de conocimiento. Cada grupo estaba formado por tres 
alumnos nacionales y un alumno Erasmus, estando tutelados por tres profesores. Cada 
uno de un área de conocimiento diferente. 
 
2.3. Organización de la actividad 
La actividad se viene desarrollando desde el curso 2008/2009, y se plantea 
durante un cuatrimestre, teniendo en cuenta los periodos de preparación y de procesado 
de resultados. Al comienzo se realiza una reunión preparatoria en Alicante o 
Amsterdam. En esta reunión, a la que asisten todos los profesores implicados, se define 
la metodología a desarrollar en función a anteriores experiencias adquiridas. Esta es la 
base para definir la localización y el enunciado para la propuesta, acordándose los 
trabajos preparatorios a desarrollar previo al taller.  
Cada taller se organiza en tres periodos. Cada uno de los periodos tiene una 
duración de tres días con 20 horas de trabajo. Al finalizar los mismos tienen lugar un 
cuarto periodo donde coinciden ambos talleres y universidades mediante la presentación 
conjunta de los proyectos realizados en Alicante y Amsterdam en una tercera 
universidad, que actúa de invitada, el Politécnico de Milán 
El taller tuvo un carácter eminentemente práctico, a nivel teórico estuvo 
soportado por sesiones teóricas donde se expusieron ejemplos y propuestas de 
intervención en áreas similares. Una vez finalizado el taller se procede al procesado de 
la información obtenida y al completado de los trabajos. Estas actividades se desarrollan 
en cada institución socia y sirve como complemento a la docencia que reciben los 




Las tareas a desarrollar en las diferentes sesiones del taller son las siguientes:  
SESIÓN 1  
Análisis desde el punto de vista del desarrollo urbano, estableciendo las 
variables diferenciales que implican el contexto y su problemática. Se plantea un 
proceso de toma de datos, estudio de la información disponible y toma de decisiones. Al 
final de este periodo se sintetiza el contexto propuesto y se explicitan las estrategias de 




Se reconsidera la respuesta urbana a la definición propuesta a nivel 
programático, funcional y espacial. Se explicita y completa la definición del edificio o 
la actuación urbana, usos, espacios y forma, e introducen nuevas variables tecnológicas. 
 
SESIÓN 3 
Se concretan los sistemas tecnológicos elegidos y su materialización. Discusión 
y reflexión en torno a la implementación y formalización en la propuesta realizada. Se 
plantea la investigación sobre materiales y sistemas constructivos, y la reflexión en 
torno a la innovación. Se finaliza el periodo con la definición constructiva completa, 
definición de secuencias constructivas y aproximación económica. Toda la información 
obtenida, antes, durante y después del taller, se recoge en una publicación que sirve 
posteriormente como material docente en las instituciones socias.  
 
2.4. Trabajo cooperativo: Procedimientos  
El procedimiento planteado para garantizar el trabajo cooperativo se centra en un 
trabajo coordinado dentro de los grupos de trabajo y entre las universidades 
participantes entre sí. Cada grupo es responsable del desarrollo de su propuesta dentro 
de los parámetros marcados por el enunciado de cada taller. No obstante, divergencias 
en la forma de desarrollar el programa o libertades por su incumplimiento no permiten 
la comparación final entre los diferentes proyectos. 
La propia estructura de la actividad y el tiempo asignado para su desarrollo hace que 
el participante en el Taller sea consciente de su importancia como miembro de un 
equipo a dos niveles. A un nivel inicial dentro de su equipo de trabajo en el campo de 
actividad asignado y a un nivel superior como parte de una estructura. El trabajo 
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cooperativo se produce en dos niveles, por un lado el trabajo coordinado a pequeña 
escala donde cada grupo define su proyecto y, por otro, el trabajo coordinado a gran 
escala para obtener conclusiones generales.  
El trabajo cooperativo a pequeña escala se corresponde con el trabajo 
cooperativo en cada uno de los grupos. Cada alumno es responsable de una tarea y el 
alumno Erasmus, nativo del país donde se está desarrollando la propuesta es 
responsable de la adecuación de lo proyectado a la realidad del citado país. 
Todos los equipos tienen que obtener un nivel similar de definición aunque 
tienen cierta libertad a la hora de recoger información y plasmarla en los planos. El 
tamaño de los equipos, tres alumnos, hace que sea necesaria una fuerte organización con 
objeto de poder alcanzar los resultados esperados a final de cada una de las semanas de 
trabajo. Una falta de coordinación o la existencia de discrepancias a la hora de tomar 
decisiones hacen que el trabajo no alcance unos resultados adecuados,  afectando a los 
resultados. 
 
2.5. Forma de evaluación del proceso de aprendizaje. 
El proceso de aprendizaje se evalúa de varias formas. Por un lado, se define la 
calidad de los resultados directos del taller, mediante el análisis de la viabilidad de las 
propuestas y la definición alcanzada permite determinar la calidad del trabajo realizado. 
Con el objetivo de evaluar la calidad de los resultados alcanzados se cuenta con una 
evaluación externa realizada por expertos, profesionales vinculados con la ciudad a 
analizar, invitados a participar en el programa.  
Por otro lado tenemos una evaluación realizada por los propios participantes que 
emiten su opinión sobre la estructura, metodología y contenidos del Programa. Así 
mismo valoran la carga que ha supuesto el trabajo a realizar, la calidad de las 
conferencias, la labor de autorización de los docentes y cuestiones vinculadas con la 
organización en general. Los participantes emiten su opinión por medio de una encuesta 
que se realiza al finalizar el taller. En esta encuesta se valoran aspectos de organización, 
el papel realizado por docentes y profesionales invitados, calidad de las actividades 
culturales y finalizando con un último apartado en el que emiten una nota final y su 
intención de volver a participar. Analizados los resultados después de tres ediciones la 
nota media se encuentra alrededor de cuatro sobre cinco y con un alto porcentaje de 
voluntad de volver a participar. 
 2138 
 
En otro ámbito se encuentran los resultados indirectos del taller. La convivencia 
entre estudiantes y profesores pertenecientes a dos universidades europeas hace que 
invariablemente se produzca un intercambio cultural muy importante. Este 
conocimiento ha posibilitado que prácticamente todos los estudiantes participantes 
hayan decidido solicitar una beca Erasmus en alguna de las instituciones socias de la 
Universidad de Alicante. A su vez, las relaciones establecidas han propiciado que los 
docentes realicen estancias en la Hogeschool van Amsterdam y se diseñen nuevas 
actividades docentes y de investigación. 
 
3. RESULTADOS 
La presente investigación incide sobre como los programas de colaboración 
internacional y el trabajo cooperativo son instrumentos docente de vital importancia. En 
esa línea se han obtenido resultados extremadamente útiles, tanto los positivos como los 
negativos, incidiendo sobre todo en los siguientes campos:  
• Mejora del rendimiento académico frente a otros instrumentos de aprendizaje. 
• Mejora en la adquisición de conocimientos técnicos al plantear una enseñanza 
multidisciplinar que permite incorporar docencia de diferentes especialidades en 
una misma actividad. 
• Conocimiento de nuevos enfoques docentes utilizados por el resto de escuelas de 
Arquitectura europeas participantes para afrontar problemas urbanos. 
•  Incremento de las competencias sociales enfocadas al futuro desarrollo 
profesional de los componentes del Programa. 
El trabajo de carácter cooperativo se convierte en la base metodológica que 
posibilita     el desarrollo del taller y la materialización de unos resultados de gran 
interés y calidad. El éxito de la experiencia se basaba en el concepto de trabajar en un 
entorno desconocido pero creando las condiciones adecuadas para garantizar un 
escenario único. Esto requería de una fase previa o de preparación que permitió crear un 
intercambio de conocimiento para fijar las bases del futuro proyecto. 
El trabajo cooperativo a pequeña escala supone una gran parte de la carga lectiva 
del programa. Se desarrolló, tanto en la fase de análisis como en la de diseño, en grupos 
de tres componentes coordinados por tres docentes. Cada grupo trabaja de forma 
independiente pero sin olvidar que la validez de su trabajo radica en la posibilidad de 
implantar sus resultados en un análisis común, en dos países a la vez. Esta fase se 
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convirtió en un proceso de aprendizaje de gran intensidad, tanto para profesores como 
para alumnos, con un gran rendimiento y una producción muy significativa donde el 
seguimiento y coordinación del docente tiene una importancia crucial. Señalar que la 
motivación de los participantes fue muy alta, lo que valida y justifica por si sólo la 
experiencia.   
La dificultades más importantes que se encontraron en el taller radicaba en 
entender que la cooperación no se basaba en admitir lo que dicen otros y silenciar los 
conflictos, sino en reconocerlos y afrontarlos. Esto fue un proceso difícil por las 
diferencias culturales, educativas y perfiles académicos de los componentes. No 
obstante en la mayor parte de los casos se supera la barrera de las diferencias y este 
aspecto se convierte en un factor enriquecedor de los resultados del trabajo.  
Un carácter negativo y que sirvió de estimulación a los alumnos es la limitación 
que ciertos participantes tenían al utilizar el inglés como idioma vehicular del Programa. 
Esta limitación que ensombreció buenas propuestas frente a otras menos brillantes 
simplemente por la dificultad a la hora de expresar una opinión. 
Al finalizar las tres sesiones de trabajo se realizó una jornada donde se trabajó 
cooperativamente a gran escala. En esta sesión participaron la  totalidad de los 
componentes de los grupos de trabajo. En un primer momento cada grupo de trabajo 
expone los resultados y conclusiones a los que han llegado después de finalizar sus 
proyectos. Se debate y critica sobre los resultados parciales alcanzados. En esta fase 
tienen un papel fundamental el resto de los docentes y expertos externos participantes. 
Una vez comentados los resultados parciales, se trabaja sobre los problemas 
detectados, y en la realización de conclusiones globales que son debatidas y que 
docentes y expertos valoran su validez estableciendo una relación con la realidad social 
de la ciudad. Por tanto, el resultado final es la yuxtaposición y síntesis del trabajo 
cooperativo de muchos equipos que podría ser transferida a los participantes como parte 
de su bagaje técnico al aprender a trabajar en una sociedad distinta de la de cada uno.   
A continuación podemos ver algunos de los resultados finales, fruto del trabajo 









Fig 1. Taller Alicante, “Traces of Industry in Amsterdam”, Propuesta. Alumnos 





Fig 2. Taller Alicante, “Commercial Bridge in Amsterdam”, Desarrollo conceptual. 








Fig 3. Taller Alicante, “Watercomb in Amsterdam”, Propuesta. Alumnos participantes: 





Los aspectos positivos de este tipo de actividades son muy claros. La movilidad, 
tanto de alumnos como de profesores, es una acción necesaria para el fomento de la 
cooperación entre instituciones. Esta interacción docente nos muestra nuevas 
posibilidades para enfocar el aprendizaje y conseguir una verdadera inmersión en el 
Espacio Europeo de Educación Superior. Por tanto, el desarrollo de proyectos 
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multilaterales supone una oportunidad para establecer prácticas innovadoras en 
educación que refuercen dicho espacio. El alumno encuentra la posibilidad de recibir 
una enseñanza multidisciplinar, entrar en contacto con otras escuelas de Arquitectura 
europeas y encuentra un vínculo directo con su futuro ejercicio profesional. Dentro de 
este contexto el trabajo cooperativo es la vía de enlace que posibilita este tipo de 
actividades. El alumno adquiere conciencia de la importancia de ser la pieza clave de un 
engranaje y de su compromiso con el resto del grupo.  
Aprender a escuchar a otro, aprender a coordinarse a escala pequeña y a gran 
escala, son mecanismos para mejorar la relaciones interpersonales y te permite adquirir 
habilidades sociales a la vez que profesionales. Por otro lado, el perfeccionar un idioma 
aplicándolo de forma profesional, con vocabulario y términos técnicos, supone una 
mejora sustancial de la capacidad de comunicación y del lenguaje oral 
La motivación y rendimiento del alumnado ha sido muy importante. Durante el 
desarrollo de las diferentes fases, la intensidad y concentración de los participantes ha 
sido máxima, hecho que se ha visto favorecido por la coordinación de actividades 
durante la totalidad de las jornadas. Los resultados de los trabajos realizados, así como 
las referencias aportadas por los docentes que participaron en la actividad, indican el 
potencial educativo de la propuesta que se consolida como un instrumento válido no 
sólo para los alumnos sino para el conjunto de profesorado que han participado en el 
proceso. La apreciación global es una valoración muy positiva del esfuerzo educativo 
del programa.  
El taller Beta Workshop, objeto de este artículo, se ha desarrollado durante tres 
años académicos en el que han participado 150 alumnos aproximadamente de ambas 
universidades. Sin su participación no se hubieran podido alcanzar los valiosos 
resultados que se han obtenido.  
La autoría del concepto inicial del Programa Intensivo corresponde al profesor 
Gerard Kuiper HvA y al profesor Miguel Salvador Landmann UA. La coordinación 
corresponde a los profesores Manuel Beltrá Martinez, Antonio Galiano Garrigós, Pablo 
Martí Ciriquián, Paco Mejías Villatorio, René Leene y André de Ruiter. Otros 
profesores que han contribuido en diferentes sesiones y que han permitido llevar a cabo 
el taller: Joaquín Alvado, José Amorós, Adriana Figueras, Cristina García, Antonio 
Maciá; Ignacio Martínez-Ridruejo, Enrique Nieto, Patricia Alonso, José Luis Oliver, 
Friso Ten Holt, Anneke Treffers, ed Melet, Annemieke Duijn, Pieter Hoornstra, Enrico 
Bordogna, Marco Grassi, Claudio Pavesi, Peter de Bois, Marc Koehler. 
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Con este tipo de talleres se ha intentado aproximar a los estudiantes a una visión 
real del ejercicio profesional donde el trabajo multidisciplinar cada vez adquiere mayor 
relevancia y donde la posibilidad de realizar trabajos en el extranjero se han convertido 
en una salida real para los futuros arquitectos. 
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Con el fin de profundizar en la comprensión y desarrollo de las competencias y de mejorar y dinamizar el 
proceso de aprendizaje, algunos profesores de Derecho Financiero y Tributario de la Universitat Oberta 
de Catalunya hemos apostado por la implementación de una iniciativa de innovación docente consistente 
en el empleo de debates sobre noticias de actualidad en el ámbito tributario. Concretamente, dicha 
experiencia se ha basado en la publicación en el foro de las aulas de un conjunto de noticias de actualidad 
sobre la materia, procurando así impulsar su discusión. De este modo, tras la presentación general de cada 
noticia y el planteamiento global de algunas preguntas, dicha iniciativa perseguía la realización de una 
serie de debates en cuanto a actividad formativa no calificable, procurando conectar así la materia 
financiera y tributaria con la actualidad y con la aplicación práctica profesional. Asimismo, otro de los 
objetivos perseguidos ha sido el de profundizar y relacionar entre sí los diferentes conocimientos 
trabajados y el de potenciar el interés por el ámbito fiscal, fomentando, al mismo tiempo, la participación 
y la motivación de los estudiantes y desarrollando y perfeccionando algunas de las competencias de la 
materia (como, por ejemplo, el análisis crítico, la expresión escrita y la aplicación práctica de los 
conocimientos). Así pues, la presente comunicación tiene como objetivo principal la presentación de 
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1. INTRODUCCIÓN  
 
A pesar de que la adquisición de conocimientos específicos sobre una materia 
continúa siendo un elemento primordial de la educación, el nuevo eje vertebrador de la 
docencia universitaria tras la instauración del crédito europeo ha pasado a ser la 
adquisición de competencias por parte de los estudiantes, las cuales como  señala 
PERRENOUD, consisten en “la capacidad de actuar de manera eficaz en un tipo de 
situación, capacidad que se apoya en un tipo de conocimientos, pero no se reduce a 
ellos”i.  
De este modo, el nuevo sistema ha dejado de centrarse en el papel del docente 
(basado tradicionalmente en las clases magistrales) para pasar a colocar a los estudiantes 
como eje del proceso de aprendizaje, quienes deben adoptar un papel más activo en el 
mismo la organización. En consecuencia, también ha habido cambios tanto en la 
metodología docente como en la evaluaciónii, así como, lógicamente, en la relación 
entre los estudiantes y los profesores. 
Ahora bien, el hecho de que el estudiante se haya convertido en el principal 
protagonista de su propio proceso de aprendizaje no debe traducirse en la desaparición 
de la figura del docente, sino que éste, precisamente, ha adquirido un nuevo papel tanto 
en el diseño y la planificación como en la evaluación del mismo. 
Así, el docente ha pasado a centrar sus funciones en  la guía, dinamización, 
motivación y estímulo del estudio para el correcto desarrollo de las competencias y de la 
adquisición de los conocimientos, favoreciendo, al mismo tiempo, la participación del 
estudiante y ofreciéndole una atención más personalizada.  
Por ello, en este contexto, el equipo docente de las asignaturas de Derecho 
Financiero y Tributario de la Universitat Oberta de Catalunya ha implementado una 
iniciativa de innovación y de mejora de la calidad docente en el curso académico 2010-
2011. En concreto, ha apostado por el empleo de debates sobre noticias de actualidad en 
el ámbito tributario, con el fin principal de desarrollar las competencias de la materia y 
de mejorar y dinamizar del proceso de aprendizaje. 
 
2. METODOLOGÍA  
 
Como se venía apuntando, el objeto principal de la iniciativa aquí expuesta ha 
sido la implementación de debates sobre noticias de actualidad relacionadas con el 
Derecho Financiero y Tributario, entendiendo dicha actividad como uno acto de 
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comunicación en el que participan el docente y los estudiantes para exponer, argumentar 
y discutir diferentes ideas (en ocasiones contrapuestas) en torno a un determinado tema. 
En tales casos, el aprendizaje de los contenidos jurídicos se alcanza afrontando la 
diferencia y el contraste entre perspectivas y puntos de vista distintos a los del propio 
estudiante, de forma que el aprendizaje ya no es sólo individual sino también grupal. 
Las asignaturas en las que se han implementado los debates sobre noticias de 
actualidad a partir de este curso académico han sido las de Derecho Financiero 
Tributario I y II, tanto del Grado como de la Licenciatura de Derecho. En especial, 
dichas asignaturas (de carácter obligatorio en el caso del Grado y troncal en la 
Licenciatura) tienen un total de 6 y 7 créditos, respectivamente, y comparten entre sí un 
gran número de competenciasiii. 
Así, inicialmente, la puesta a disposición de los estudiantes de una selección de 
noticias de actualidad sobre la materia, a los efectos de realizar una serie de debates para 
su comentario y discusión, parecía una actividad adecuada para potenciar el papel 
dinamizador del docente en el nuevo procedimiento de aprendizaje, de la misma forma 
que parecía idónea para trabajar con mayor profundidad algunas de las competencias 
que contienen las asignaturas de Derecho Financiero y Tributario I y II.  
En este contexto, los principales objetivos que se perseguían consistían en 
conectar la materia con la actualidad y con la aplicación práctica profesional; 
consolidar, profundizar y relacionar entre sí los conocimientos trabajados durante el 
período lectivo; potenciar el interés por el ámbito fiscal desde el conocimiento de su 
utilidad y la aplicabilidad; fomentar la participación y la motivación de los estudiantes; 
desarrollar y perfeccionar algunas de las competencias de la materia, como, por 
ejemplo, el análisis crítico, la expresión escrita y la aplicación práctica de los 
conocimientos; y, por último, obligar tanto a los estudiantes como a los profesores a 
estar al corriente de los últimos acontecimientos y novedades normativas y 
jurisprudenciales relacionados con la disciplina, dada la elevada mutabilidad existente 
en este ámbito jurídico. 
Las competencias desarrolladas a través de este tipo de actividad fueron 
principalmente las de carácter específico. En concreto, la identificación de los principios 
jurídicos, así como de las instituciones jurídicas específicas para cada ámbito 
disciplinario; la interpretación de los textos jurídicos desde una perspectiva 
interdisciplinar, utilizando los principios jurídicos como herramienta de análisis; la 
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aplicación de los principios del derecho y de las normas jurídicas a supuestos fácticos; 
la interpretación y aplicación del ordenamiento jurídico de acuerdo con los valores 
éticos; y el análisis crítico del ordenamiento tributario. No obstante, también se ha 
potenciado el trabajo de la competencia transversal de resolución de situaciones 
conflictivas o problemáticas con decisión y criterios claros. De hecho, ya sea a nivel 
medio o alto, la realización de debates, grupos de trabajo y discusión consta 
precisamente como tipo de actividad adecuada para el desarrollo de cada una de ellas en 
el Proyecto de Guía de mejora de la calidad docente del Programa de Derecho de la 
Universitat Oberta de Catalunyaiv. 
La utilización del debate en estas asignaturas de Derecho Financiero y Tributario 
se remonta al curso académico 2002-2003, si bien dicha experiencia se llevó a cabo 
inicialmente como una actividad evaluable y obligatoria, realizándose en un espacio 
concreto del aula, denominado precisamente “Debate”, destinado únicamente a tal 
efecto. Asimismo, la explicación de las pautas para su desarrollo y el valor asignado a 
las diferentes intervenciones se detallaban por el docente de forma clara, exigiéndose un 
número mínimo de participaciones por estudiante (en concreto, dos). Así, el Profesor 
Responsable de la Asignatura elegía diferentes temas para debatir, aportando una 
documentación seleccionada a tal efecto (normativa, jurisprudencia, doctrina 
administrativa, doctrina científica, informes…), en tanto que el profesor de cada aula 
era el encargado de plantearlo en su respectiva aula y de ir guiando e impulsando los 
diferentes comentarios de los estudiantes. 
No obstante, el primer problema que presentó dicho planteamiento fue que, al 
constituir una actividad evaluable, los estudiantes elaboraban una única aportación en 
relación con cada uno de los temas presentados y simplemente la troceaban para poder 
contar con el número mínimo de intervenciones obligatorias. De modo que la 
interactividad era escasa y la mayor parte de las discusiones resultaban ser muy pobres. 
Además, a pesar de detallarse claramente las pautas de seguimiento y los criterios de 
evaluación, es evidente que la valoración de las diferentes intervenciones no dejaba de 
tener un alto componente subjetivov. 
Teniendo en cuenta lo anterior, a partir del curso 2003-2004 se optó por convertir 
el debate en no evaluable y voluntario, aunque mantenía su carácter formalizado y tenía 
como punto de partida la documentación preparada por el docente. Sin embargo, el 
principal problema que apareció en este caso fue la escasa participación de los 
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estudiantes, debido también a que les suponía una carga extra de trabajo y, en muchos 
casos, porque el exceso de información tributaria les producía una sensación de marcada 
dificultad de la materia y les desincentivaba a participar en el debate. 
Por todos estos motivos, el planteamiento actual de esta actividad de debate, que 
está teniendo muy buenos resultados, es el de una actividad voluntaria, individual, 
formativa y no evaluable, concebida como complemento de las actividades evaluables. 
Así, por cada actividad evaluable que se plantea en estas asignaturas, se plantea, como 
mínimo, una noticia sobre la materia abordada en cada caso. 
Las noticias de actualidad que se seleccionan bien son noticias de diversos medios 
de comunicación o notas de prensa de algún organismo público como el Ministerio de 
Economía y Hacienda o la Agencia Estatal de Administración Tributaria, si bien es 
cierto que en la mayor parte de los casos su tratamiento requiere la consulta de 
normativa o jurisprudencia. Lo cual, además de demostrar la fuerte implicación del 
Derecho Financiero y Tributario, despierta un interés mucho mayor de los estudiantes 
(ya que, aparte de permitirles estar al día, comprenden las noticias con mayor 
profundidad, al tiempo que adoptan una actitud crítica respecto del lenguaje no 
especializado que en muchas ocasiones utilizan los medios de comunicación). Además, 
se procura vincular dichas noticias de actualidad con el estudio de las diferentes 
unidades de aprendizaje que se van trabajando, de forma que no deja de ser una manera 
de profundizar en los conocimientos de la materia. 
Por otro lado, el debate está diseñado como una actividad en la que la 
intervención tanto del profesor como del estudiante, al no ser evaluable, no está 
excesivamente formalizada, sin establecer pautas concretas para la participación. 
Además, se lleva a cabo no en un espacio específico creado a tal efecto, sino en el foro 
del aula (como si se tratara de un comentario más que los estudiantes plantean en dicho 
espacio del foro). De ahí que el profesor presenta el tema del debate, adjunta la noticia 
correspondiente y plantea algunas cuestiones para el inicio de la discusión; pero, 
posteriormente, no realiza una moderación del debate ni elabora las conclusiones del 
mismo. Ahora bien, el docente realiza un seguimiento de todas las participaciones e 
interviene si es preciso aclarar algún aspecto debatido o conviene llamar la atención 
sobre el debido respeto a las opiniones de los compañeros. Por su parte, los estudiantes 
no están sujetos a normas de participación en el debate, pudiendo libremente, si lo 
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desean, exponer sus ideas y argumentaciones a través del número de intervenciones que 
deseen (una o más). 
El procedimiento inicialmente seguido a la hora de seleccionar las diferentes 
noticias ha consistido en que los profesores de cada aula de la misma asignatura 
enviaban a la Profesora Responsable de la Asignatura las noticias e informaciones que 
consideraban oportunas, de modo que era ésta quien, a lo largo del semestre, las filtraba 
y las seleccionaba para su debate. Asimismo, las Profesoras Responsables de cada una 
de las asignaturas de la materia de fiscalidad han puesto en común las noticias para estar 
coordinadas; por lo que, en algún caso, la noticia objeto de debate ha sido común para 
varias asignaturas de Derecho Financiero y Tributario. 
Concretamente, durante el último semestre, en la asignatura de Derecho 
Financiero y Tributario I se han propuesto seis debates: el primero, que servía de 
aproximación a la materia, sobre a la intención del Gobierno de elevar el tramo de IRPF 
para las rentas más elevadas; el segundo, que a su vez servía para cerrar el primero, 
sobre un artículo que cuestionaba la necesidad real de elevar el IRPF; el tercero, relativo 
a una nueva Ley aprobada en Castilla-La Mancha en la que se garantizaba una renta 
mínima a la ciudadanía; el cuarto, relativo a una noticia sobre las inspecciones de la 
Agencia Tributaria de cuentas bancarias suizas; y el sexto y último, enfocado como 
cierre, que consistía en un artículo en el que se informaba que, según el CIS, el 78,3% 
de los españoles consideraba injusto el actual sistema tributario. 
Por su parte, en la asignatura de Derecho Financiero y Tributario II las noticias 
sobre las que se debatió fueron las siguientes: la intención del Gobierno de elevar el 
tramo de IRPF para las rentas más elevadas; los ingresos obtenidos por la 
Administración Tributaria de titulares de cuentas bancarias suizas fruto de las 
regularizaciones voluntarias de los contribuyentes; cómo ha afectado al déficit la subida 
de los tipos impositivos del IVA; la encuesta realizada por el CIS a los ciudadanos sobre 
el sistema tributario; las medidas fiscales aprobadas por el Gobierno para fomentar la 
actividad empresarial, la inversión y el empleo; la ejecución presupuestaria de las 
Comunidades Autónomas; y el endeudamiento de las Comunidades Autónomas. 
Finalmente, debe comentarse que al final de cada período lectivo, las noticias 
sobre las que se ha debatido pasan a formar parte de los recursos de cada una de las 
asignaturas disponibles en la propia aula virtual, en concreto, se integran en el recurso 




3. RESULTADOS  
La valoración general de la experiencia comentada ha sido realmente positiva, 
dado que, además de ofrecer la profundización y la consolidación del temario de las 
asignaturas (como ocurrió en la detallada discusión sobre los principios tributarios 
constitucionales en el debate sobre la ley que garantizaba una renta mínima), ha 
permitido, tanto a los estudiantes como a los profesores, el estar en contacto con la 
actualidad.  
En este sentido, uno de los aspectos más favorables que se ha podido constatar ha 
sido que incluso los propios estudiantes han colgado noticias e informaciones 
relacionadas con los diferentes temas tratados, las cuales han derivado en discusiones de 
sumo interés (como fue el caso de una carta que una entidad financiera envió a sus 
clientes dándoles trece razones para no comprar bonos de la Generalitat de Catalunya). 
En consecuencia, también es destacable la motivación por la materia que ha 
despertado dicha experiencia a los estudiantes, muchos de los cuales también mostraban 
su satisfacción por poder entender las noticias mucho mejor (si bien es cierto que el 
contexto de crisis actual y su estrecha vinculación con el ámbito financiero y tributario 
ha favorecido, en gran medida, dicho interés).  
Por otra parte, también deben destacarse las ventajas de haber propuesto la 
realización de esta actividad en el apartado del foro del aula, ya que anteriormente, al 
tener un espacio expresamente dedicado a tal efecto, los estudiantes la percibían como 
una tarea mucho más formal y se perdía gran parte de la espontaneidad y la 
interactividad que caracterizan, precisamente, su utilidad. Además, el hecho de que el 
foro está abierto al planteamiento de cuestiones o dudas relacionadas con la materia 
(siempre que no estén directamente relacionadas con la resolución de las actividades 
evaluables), permite una mayor interrelación de los contenidos y una mayor riqueza en 
el debate que se pueda derivar (ya que, al tener este carácter más informal, algunos de 
los temas propuestos han derivado en fructíferas discusiones multidisciplinares –ya 
fuera desde una perspectiva económica, política o social-), de la misma forma que dicha 
localización también ha permitido evitar la sensación de sobrecarga de trabajo que había 
generado, en algunos casos, el planteamiento de un debate obligatorio. 
No obstante, es cierto también que se han podido detectar algunas cuestiones no 
tan positivas y algunos aspectos susceptibles de mejora, como es el caso, por ejemplo, 
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de que no en todas las aulas de las mismas asignaturas se ha observado el mismo nivel 
de interactividad. Al respecto, es evidente que, más allá de la predisposición y la 
implicación de los estudiantes, la mayor responsabilidad de que dicha actividad 
funcione recae en el profesor de cada aula, y es que, además de ser el encargado de 
presentar e iniciar el debate, de él depende su incentivación (sin perjuicio, claro está, de 
que el menor número de estudiantes por aula también influya de forma directa en el 
resultado final). 
De todos modos, es importante destacar que la implementación de dicha 
experiencia no ha supuesto un incremento sustancial ni de la actividad de los docentes 
ni de los estudiantes, puesto que, del mismo modo que los profesores de cada aula ya 
debían estar pendientes de leer y atender los diferentes comentarios del foro del aula con 
anterioridad, la participación de los estudiantes es voluntaria. 
En cualquier caso, a pesar de la satisfactoria experiencia, es posible idear algunas 
propuestas de mejora para maximizar los buenos resultados obtenidos, empezando, 
evidentemente, por la elaboración de encuestas para conocer la opinión y las ideas de 
los estudiantes. 
Por otra parte, una de las propuestas que también nos hemos planteado es la 
elaboración de un dossier de prensa a cargo de los estudiantes, de modo que sean ellos 
los que publiquen las diferentes noticias relacionadas con la materia que les hayan 
resultado de interés para su tratamiento y discusión. 
Y todo ello, evidentemente, con el seguimiento y dinamización tanto de los 
estudiantes como de los consultores por parte de los profesores responsables, velando 
por el interés de las noticias publicadas y por el correcto desarrollo de los diferentes 
debates.  
 
4. CONCLUSIONES  
En primer lugar podemos afirmar que, con carácter general, la experiencia de 
adoptar el tratamiento virtual de noticias de actualidad como herramienta para 
profundizar en el trabajo de las competencias relativas al Derecho Financiero y 
Tributario ha resultado, en gran medida, positiva, puesto que, además de aumentar el 
interés y la motivación de los estudiantes en la materia, ha posibilitado un mejor trabajo 
y una mejor comprensión del contenido de las asignaturas. 
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En este sentido, resulta innecesario incidir en los grandes beneficios que ofrece el 
aprovechamiento de las múltiples ventajas del uso de las tecnologías de la comunicación 
e información en la enseñanza, y más en un campo tan complejo y cambiante como el 
del Derecho Financiero y Tributario (donde su correcto manejo se ha convertido incluso 
en parte de las competencias imprescindibles para la formación de todo jurista). Por 
ello, cualquier actividad que fomente el uso de los nuevos medios y técnicas ya parece 
de por sí una labor adecuada, y si, además, posibilita un mayor tratamiento de algunas 
de las competencias que deben trabajarse, es evidente que será, al menos aparentemente, 
una iniciativa más que idónea. 
De hecho, como se apuntaba, éste ha sido el caso de la presente iniciativa, y es 
que quizás el único aspecto en el que debería incidirse para potenciar su buen 
funcionamiento es el hecho de que en todas las aulas se asegure un buen impulso y 
seguimiento de los diferentes debates planteados (lo cual, si bien depende de los 
diferentes profesores de cada aula, debe garantizarlo, en último lugar, el Profesor 
Responsable de la Asignatura). 
En definitiva, tras los primeros resultados de esta experiencia docente, podemos 
afirmar que el tratamiento de noticias de actualidad constituye una herramienta más que 
idónea para profundizar en el trabajo de algunas de las competencias relativas al 
Derecho Financiero y Tributario. 
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RESUMEN 
La necesidad de organizar actividades prácticas que resultasen atractivas para nuestros alumnos y que implicaran 
a su vez el establecimiento de metodologías activas de aprendizaje, tal como viene demandando el EEES, ha 
determinado la puesta en marcha durante el curso 2010-2011 de un proyecto de innovación docente, 
subvencionado por el Vicerrectorado de Docencia de la Universidad de Salamanca, que ha tenido como 
estrategia básica el uso de la emisora de radio de la propia universidad. Dado el carácter abierto de este medio de 
comunicación, la actividad que planteamos se presta a una clara transversalidad y es susceptible de aplicarse en 
distintas ramas de conocimiento y a una amplia variedad de asignaturas y de programas (licenciatura, grados, 
máster), como demuestra el resultado de esta experiencia, aplicada por un equipo interdisciplinar integrado por 
docentes de Historia del Arte, Historia y Ciencias de la Música y Medicina. Consideramos que la actividad 
planteada, cuya metodología, desarrollo y resultados exponemos a continuación, potencia el trabajo en equipo, 
contribuye a que los alumnos elaboren y sinteticen de manera personal sus conocimientos y fomenta su 
capacidad de hablar en público, una cualidad que no es fácil de ejercitar en la enseñanza habitual.   
 





La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior persigue entre sus 
objetivos una implicación más activa de los estudiantes en su propio aprendizaje. Se pretende 
asimismo que la actividad docente no se reduzca a la transmisión de un conjunto más o menos 
amplio de conocimientos, sino que potencie ante todo el desarrollo de una serie de 
competencias y habilidades que capaciten para enfrentarse con los desafíos del entorno social 
y laboral. El conseguirlo depende en gran medida de que los profesores seamos capaces de 
introducir no sólo nuevas metodologías, sino metodologías que resulten lo suficientemente 
atractivas como para lograr motivar a los alumnos y despertar su interés. El uso de las TIC es 
un recurso cada vez más extendido entre docentes y discentes, pero junto a las nuevas 
tecnologías es posible sacar un mayor partido a otros medios que si bien no admiten ya el 
calificativo de novedosos en cuanto a que llevan años de rodaje, sin embargo ofrecen unas 
posibilidades y ventajas como instrumento de aprendizaje que apenas han sido explotadas. 
Nos referimos en concreto al caso de la radio.  
Muchas universidades disponen entre sus servicios de emisoras propias que ofrecen 
espacios de información, culturales o de entretenimiento a sus oyentes pero, salvo en el caso 
de titulaciones relacionadas con las Ciencias de la Comunicación, los estudiantes 
universitarios que se sirven de este cauce de participación son todavía pocos, mostrándose en 
general más receptores que agentes. Aprovechando el carácter abierto de este medio, a lo 
largo del presente curso 2010-2011 un grupo de profesores de la Universidad de Salamanca 
hemos desarrollado una experiencia docente interdisciplinar dirigida a alumnos pertenecientes 
a distintas titulaciones y áreas de conocimiento –Medicina, Terapia Ocupacional, Historia del 
Arte, Historia y Ciencias de la Música–, que se ha materializado en último término en la 
transformación de los trabajos académicos preparados en distintas asignaturas en 
presentaciones radiofónicas para un amplio público, con las tareas consiguientes de 
adaptación de los contenidos, locución y realización que cualquier programa lleva consigo.  
 
1.1. Objetivos    
Estas aportaciones de los estudiantes sin duda han reforzado el perfil universitario y 
cultural de nuestra radio, pero no era este el fin principal que perseguíamos, aunque no deje 
de ser un elemento positivo. Tampoco pretendíamos ofrecer, sin más, unos contenidos 
docentes en formato audio como complemento de la enseñanza. En nuestro caso, la 
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elaboración de los programas de radio ha sido el pretexto, o mejor la herramienta, para 
desarrollar o reforzar en nuestros alumnos una serie de capacidades y habilidades.   
1. En primer lugar se trataba de favorecer el trabajo cooperativo, frente a la tendencia 
tan frecuente entre los alumnos a trabajar individualmente o a realizar actividades conjuntas 
que se convierten de hecho en la simple suma de las aportaciones de cada uno. Con este fin se 
planteó que, siempre que fuese posible, cada programa de radio fuese realizado por un equipo, 
cuyo tamaño dependería del número de alumnos participantes en cada asignatura,  de manera 
que al tener que tomar decisiones sobre los contenidos, su organización o la misma locución, 
se ayudasen entre ellos en su aprendizaje y se responsabilizasen del campo encomendado.  
2. Fomentar su capacidad para analizar, sintetizar y estructurar la información y la 
bibliografía manejada, extrayendo los aspectos más relevantes y elaborándolos de manera 
personal. Todas estas tareas resultan necesarias y fácilmente comprensibles para el alumno 
cuando sabe que dispone de un tiempo limitado para abordar un tema de manera coherente y 
con cierto carácter divulgativo, a la vez que con un nivel científico aceptable.   
3. Potenciar su habilidad de hablar en público y su capacidad de comunicar sus 
conocimientos de manera clara y razonada, adaptándolos a una correcta exposición oral y a un 
público no necesariamente especialista. Este aspecto ha supuesto para muchos alumnos todo 
un reto, que les ha movido a participar en esta experiencia planteada en todos los casos como 
opcional y voluntaria.   
    
2. METODOLOGÍA Y DESARROLLO  
2.1. Método 
La metodología aplicada ha sido en lo esencial la misma para los alumnos de las 
distintas titulaciones, buscando la interdiciplinaridad como ya se ha indicado, y se podría 
sintetizar en cuatro pasos:  
1. Planificación y orientación por parte de cada profesor sobre los posibles temas o 
contenidos, según su área específica. 
2. Elaboración propiamente dicha de los trabajos por los alumnos distribuidos en 
grupos, que lógicamente conlleva la consulta, como mínimo, de la bibliografía o 
documentación aconsejada, la redacción adecuada, la adaptación para la exposición oral, etc.  
3. Corrección razonada por el profesor, con el fin de que los estudiantes detecten, si es 
el caso, las carencias o puntos débiles de sus trabajos, lo que resulta esencial para que puedan 
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mejorar su autoaprendizaje y adquirir las habilidades pretendidas. Esta corrección en algunas 
ocasiones ha supuesto la necesidad de afrontar de nuevo la elaboración del tema hasta 
alcanzar la calidad mínima exigida, o de proceder a una segunda redacción teniendo en cuenta 
las observaciones recibidas.  
4. Grabación en el estudio de radio universidad del programa y su emisión posterior, 
habitualmente en diferido de manera que se pudiese incorporar una presentación, algún tipo 
de música o efectos especiales y, si fuese preciso, suprimir alguna parte. Lógicamente 
llegados a este punto se ha contado con la imprescindible colaboración, como miembro del 
equipo, de la responsable de Radio Usal (Elena Villegas) que ha dado todo tipo de facilidades 
y apoyo a profesores y alumnos, y ha sido una de las mejores valedoras de esta experiencia de 
innovación docente.  
Todas las audiciones, de una duración media de unos 15 minutos, han quedado 
registradas una vez emitidas en el blog que tiene la emisora y, además, en una página web 
específica (www.usal.es/aprendizaje), solicitada para este fin y configurada por el técnico de 
informática de la Facultad de Geografía e Historia (Manuel Fernández), que asimismo forma 
parte de este grupo de innovación. En ella se han ido colgando todos los programas 
realizados, separados por asignaturas, de tal manera que cada alumno –incluidos los que no han 
participado en esta actividad- puede hacer su propia valoración crítica, además de la que han 
llevado a cabo los docentes.  
 
2.2. Participantes 
Junto con los dos miembros del PAS que acabamos de indicar (la directora de Radio 
Usal y el informático de la Facultad de Geografía e Historia), que se han ocupado de los 
aspectos más técnicos, han participado en este proyecto de innovación docente -aprobado y 
subvencionado por el Vicerrectorado de Docencia de la Universidad de Salamanca en mayo 
de 2010- un total de seis profesores y una becaria de investigación, pertenecientes a los 
departamentos de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal (4: José Mª 
Laborda, Matilde Olarte, Matilde Chaves y Judith García), Historia del Arte–Bellas Artes (2: 
Mª Nieves Rupérez y Eduardo Azofra) y Física, Ingeniería y Radiología Médica (1: Mª José 
Gutiérrez). Una vez puesto en marcha el proyecto, se hicieron eco de esta iniciativa, divulgada 
a través de la publicidad que realizó la propia radio universitaria, una profesora del 
departamento de Fisiología y Farmacología y otra del de Administración y Economía de la 
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Empresa, y la hicieron extensiva a los trabajos de sus alumnos, lo que confirma que esta 
actividad es susceptible de aplicarse con buenos resultados en distintas ramas de 
conocimiento y en un amplio abanico de asignaturas, tanto de los Grados o Másteres 
recientemente instaurados, como de las antiguas licenciaturas en fase de extinción, cuyos 
alumnos han podido beneficiarse de una metodología de aprendizaje más activa que la 
tradicional.  
Con el fin de que hubiese una continuidad en esta experiencia docente a lo largo de 
todo el curso, antes del inicio de las clases cada profesor se responsabilizó de la realización de 
un mínimo de programas con sus estudiantes, en cuya emisión se irían alternando las distintas 
materias.  
 
2.3. Procedimiento o desarrollo del proyecto 
Dentro de las pautas comunes, la aplicación del proyecto ha presentado también una 
serie de variantes dependiendo del número de alumnos matriculados y/o participantes, la 
composición de los equipos, el establecimiento o no de una línea directriz entre los temas 
tratados en cada asignatura, el peso de la actividad en la evaluación, etc. Esta falta de 
homogeneidad plena lejos de ser un defecto, la consideramos enriquecedora.  
En las asignaturas de la licenciatura de Musicología, “Música de Jazz”, “Historia de la 
Música. Siglo XX” y “Análisis de la Música del siglo XX”, la primera optativa y las otras dos 
troncales, el profesor planteó el proyecto a sus alumnos como dos seminarios en torno a los 
temas “Las raíces de la música de Jazz” y “Música y cultura en la Viena de Fin de Siglo”. El 
primer seminario se desarrolló entre noviembre y diciembre de 2010; en él participaron tres 
equipos, de dos alumnos cada uno, que realizaron tres programas radiofónicos sobre “Blues”, 
“Ragtime” y “Nueva Orleáns”. El segundo seminario, de marzo a mayo de 2011, dio lugar a 
ocho programas en los que los estudiantes fueron desgranando los aspectos más destacados 
del panorama cultural vienés en el paso del siglo XIX al XX, desde la arquitectura y pintura 
hasta la literatura, deteniéndose de manera particular en la música y en los tres grandes 
protagonistas de ese momento: Arnold Schönberg, Alban Berg y Antón Webern. Al igual que 
en el seminario anterior, participaron la totalidad de los alumnos que asisten con regularidad a 
las clases (8 de un total de 16). Debido a su reducido número y al ambicioso proyecto, en esta 
ocasión no hubo posibilidad de establecer grupos y cada estudiante se ocupó de un tema, 
elaborado a partir de varios libros o artículos indicados en cada caso por el profesor. No 
 2160 
 
obstante, no faltó el deseado trabajo cooperativo, pues en ambos seminarios los materiales y 
las presentaciones se prepararon y realizaron previamente en clase. Todos los alumnos fueron 
a la radio para ver y evaluar la exposición de sus compañeros y recibieron un resumen 
corregido por el profesor de los textos. Además, en los programas correspondientes al jazz la 
mayoría de los estudiantes tocaron personalmente los instrumentos para ejemplificar los 
contenidos de la materia.  
Cuatro alumnos del último año de Musicología, volvieron a realizar un nuevo 
programa en la radio en relación con la asignatura “Patrimonio musical español”. Esta vez en 
lugar de la modalidad expositiva, se optó por el formato de una tertulia debate coordinada por 
la profesora, en la que cada alumno debía aportar un punto de vista de la cuestión acerca de 
las fuentes y las nuevas líneas de investigación sobre el patrimonio musical en España a partir 
de las lecturas realizadas. Esta metodología permite advertir el grado de madurez de los 
estudiantes en la asimilación de los conceptos, su capacidad para establecer relaciones entre 
ellos y el esfuerzo en su autoaprendizaje, pues deben exponer de manera personal sus ideas y 
argumentarlas. Supone un paso más frente a una exposición sistemática de un tema, pero 
resulta menos asequible y formativa para alumnos de niveles inferiores, por lo que optamos 
habitualmente por el método indicado en un principio.  
En el primer cuatrimestre se aplicó asimismo esta experiencia de innovación docente 
con alumnos del máster en Música Hispana, en las asignaturas de “Música y medios de 
comunicación” y “Música e imagen”. Los objetivos que perseguía conseguir la profesora 
responsable de las mismas eran los generales del proyecto con algunos matices. Así, en este 
caso se impulsó el trabajo en equipo a partir del trabajo individual, de manera que cada 
alumno pudiera aportar reflexiones razonadas y fundamentadas tras la lectura pausada de los 
textos proporcionados. Se realizó también un seguimiento y orientación individual sobre la 
bibliografía y la redacción de los trabajos. 
No obstante, todos los estudiantes que asistían a las clases tuvieron una participación 
activa en la aplicación de la metodología y en el resultado final, ya que el 100 % de los 
alumnos matriculados (13 en concreto) quisieron realizar dicho trabajo. Antes de la grabación 
propiamente dicha, los alumnos hicieron una exposición ante sus compañeros de los 
contenidos y conclusiones de los temas tratados, y en la segunda fase de redacción asumieron 
las críticas que recibieron. Asimismo, a través de una grabadora digital, concedida para el 
proyecto, realizaron un programa provisional en formato mp3. Esta grabación previa les 
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permitió, por una parte, ejercer su autocrítica antes de la grabación definitiva en Radio 
Universidad, con el fin de hacer su exposición más clara para el público que les pudiera 
escuchar; por otra, trabajar los tiempos y adecuar el tema al espacio disponible, demostrando 
su capacidad de selección y síntesis. Esto motivó que de los cinco programas preparados y 
grabados provisionalmente, finalmente sólo se emitiesen tres en diciembre de 2010: “Análisis 
de la música en la publicidad navideña en España”, “Evolución de los roles hombre-mujer en 
publicidad” y “Publicidad y Música”.  
En el primer cuatrimestre del curso se grabaron dos programas más vinculados con el 
área de Música y otros tres en el segundo, coordinadas por otra profesora que contó además 
con la colaboración de una becaria de investigación. En la asignatura “Historia de la Música” 
de la licenciatura de Humanidades se grabó un tema monográfico de mayor duración dedicado 
a la “Canción trovadoresca”, elaborado por un equipo de siete alumnos, con orientaciones 
muy precisas y un seguimiento continuo hasta su conclusión. En “Estructura del lenguaje 
musical” (asignatura de complementos de formación abierta a alumnos de diferentes 
titulaciones) dos estudiantes realizaron un programa en el que exponían la evolución de la 
“Monodia a la Polifonía”.  
En la asignatura “Etnomusicología II” el número de participantes en el proyecto se 
extendió prácticamente a la totalidad de los alumnos matriculados, 17 de los 19. Se dividieron 
en tres equipos, dos de seis alumnos y uno de cinco, que decidieron trabajar sobre “Las 
canciones romances” y la “Recopilación de las canciones tradicionales”, exponiendo sus 
propias vivencias de la práctica de campo en este aspecto concreto. Al igual que en las 
asignaturas señaladas con anterioridad, los programas radiofónicos han sido el resultado final 
de una larga preparación tanto en las clases presenciales como fuera de las mismas, donde los 
alumnos han puesto en juego su esfuerzo personal. En un primer paso cada estudiante debía 
leer un fragmento de unos textos seleccionados que incluían contenidos del temario, 
resumirlos y transmitir las ideas principales al resto de sus compañeros, que debían tomar 
nota de los aspectos que pudieran servirles a nivel práctico para su trabajo de campo, que se 
centraría en la recopilación de melodías transmitidas por tradición oral. Sobre estos textos, y 
siguiendo los objetivos marcados en la asignatura, los alumnos con la ayuda de la profesora 
elaboraron un guión de cuestiones que se podían comentar en la radio –el tipo de repertorio 
recopilado, la función del recopilador, la del informante, etc.- y sirvieron de pauta para la 
realización de los tres programas.  
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Aprovechando la presencia en Salamanca de dos prestigiosos musicólogos de la 
universidad de Glasgow -Warwick Edwards y William Sweeney- fueron entrevistados en la 
radio acerca de las nuevas fuentes de investigación en la musicología actual, o sobre cual de 
los dos roles debe prevalecer en el desempeño de la investigador, el del músico o el del 
musicólogo, cuestiones que habían suscitado un fuerte debate y posturas enfrentadas en el 
aula. Además de éstos, los alumnos plantearon otros temas sobre los que les gustaría conocer 
su opinión, aunque no formularon ellos directamente las preguntas porque no se sentían con la 
suficiente soltura para hacer la entrevista en inglés, por lo que la llevó a cabo la becaria de 
investigación que imparte las clases prácticas.  
Dado que el número de alumnos de las asignaturas de Musicología no es elevado y su 
participación en el proyecto fue muy alta, permitió la aplicación en casi todos los casos de un 
sistema de evaluación continua de las competencias adquiridas.  
Otra campo de conocimiento en el que se ha desarrollado el proyecto de innovación 
docente ha sido en Física Médica, una asignatura del Grado en Medicina. Tuvo una acogida 
muy buena desde el principio por parte de los alumnos, como queda reflejado en el elevado 
número que se apuntaron voluntariamente después de la reunión informativa que se tuvo con 
ellos fuera del horario habitual de clase. Se configuraron ocho grupos de trabajo de cinco a 
ocho estudiantes cada uno, entre los que se nombró un coordinador/a y un coordinador 
general con el fin de agilizar la información. En total participaron 50 alumnos.  
En este caso la profesora propuso abordar varios temas del programa de la asignatura 
que dado el medio de difusión -la radio- fuesen de interés para el público en general, al mismo 
tiempo que ofrecían a los alumnos una ocasión para profundizar en su estudio y asimilación. 
En concreto se señalaron cuatro programas sobre Medicina Nuclear (una introducción, 
Isótopos Radiactivos, Gammacámara, Radiofármacos) y otros cuatro sobre Láser 
(introducción, fundamentos físicos del Láser, características del haz Láser y absorción de la 
radiación Láser). Una vez que cada grupo elaboró el trabajo asignado, lo expuso delante de 
todos sus compañeros participantes en el proyecto, fuera del horario de clase y, paralelamente, 
lo entregó a la profesora para su corrección. En dos sesiones más se repitieron las 
exposiciones para depurar contenidos y para que les sirviese de entrenamiento a los alumnos 
para hablar en público. Una vez que la profesora daba el visto bueno, cada grupo se ponía en 
contacto con la directora de radio Usal para llevar a cabo la grabación.   
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La actividad supuso un trabajo añadido muy notable para la docente y para los 
alumnos, al tener que realizarla fuera de los horarios ordinarios por la oposición manifestada 
por otros docentes al proyecto. Sin embargo, como se trataron temas de gran relevancia para 
la asignatura y se depuraron mucho los contenidos expuestos, todos los alumnos han 
dispuesto de un material de apoyo excepcional, al poder descargar y escuchar las grabaciones, 
como ficheros de audio, tantas veces como deseen. Estos programas se emitieron de enero a 
abril de 2011. Dadas las dificultades apuntadas, el trabajo de los alumnos fue recompensado 
mediante la concesión de un crédito ECTS por parte de la Comisión de Docencia de la 
Universidad, tal como más adelante señalaremos. 
Esta misma profesora aplicó el proyecto en la asignatura optativa “Rehabilitación 
Médico-Funcional” que imparte en la Diplomatura en Terapia Ocupacional. En este caso han 
participado cinco alumnos, de un total de veintinueve, repartidos en dos grupos de trabajo, 
que han tenido como tema común la Cinesiterapia. El procedimiento seguido ha sido el 
mismo que en el caso anterior y los programan se han difundido en el segundo cuatrimestre.  
En el área de Historia del Arte se propuso participar en esta actividad de innovación 
docente a alumnos de segundo, tercero y cuarto curso de la Licenciatura y de primero de 
Grado en las asignaturas impartidas por los dos docentes integrantes del grupo. Con el fin de 
darle la suficiente difusión y que los estudiantes fuesen reflexionando sobre las ventajas que 
les ofrecía la realización de esta práctica docente, además de exponer en clase los objetivos 
que perseguía y las peculiaridades frente a otros trabajos a los que estaban más 
acostumbrados, se incluyó desde el inicio del curso un documento informativo en la 
plataforma Studium al que tenían acceso todos los alumnos, incluidos los que habitualmente 
no asisten a clase. En él se indicaba además el peso que tendría en la evaluación final, 
sumando uno o dos puntos a la calificación obtenida en la prueba escrita.  
Si bien en un primer momento la idea de hablar en la radio retrajo a estos estudiantes, 
al final la aceptación que tuvo la propuesta se puede considerar bastante buena, teniendo en 
cuenta el carácter voluntario. En segundo curso optaron por realizar la actividad treinta 
alumnos de unos noventa matriculados, que formaron grupos de dos o tres personas. La 
mayoría se inclinaron por preparar un tema relacionado con la asignatura optativa “La pintura 
italiana del siglo XVI”, aunque sin que entre ellos existiese una relación más estrecha. En 
unos casos la exposición se centró en algunas pinturas especialmente representativas de este 
momento -la Mona Lisa, la Virgen de las Rocas o la capilla Sixtina-, en otros optaron por 
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analizar las técnicas utilizadas, la lucha de los pintores por elevar su estatus social o la 
evolución que experimenta a lo largo del tiempo la representación iconográfica de un asunto 
especialmente significativo, como es el caso del Juicio Final o la historia de Eros y Psique. En 
total se grabaron en esta asignatura ocho programas.  
Otros cinco grupos, asimismo de dos a tres alumnos, optaron por realizar trabajos 
relacionados con la asignatura troncal “Historia del Arte Contemporáneo”, si bien dos de los 
equipos no llegaron a obtener el visto bueno de la profesora para exponer lo realizado, de 
manera que solo se grabaron tres programas sobre inicios de la fotografía y su relación con la 
pintura, la obra maestra de Gericault “La balsa de la Medusa” y el pintor y poeta William 
Blake. Para la mayoría de los alumnos, supuso de una gran ayuda las correcciones de los 
textos inicialmente presentados. Se fueron dando cuenta de la necesidad de organizar la 
información con claridad, de profundizar más en las ideas, de cuidar la redacción, etc. En la 
mayoría de los casos era la primera vez que realizaban un trabajo donde tenían un 
seguimiento personalizado.  
En la asignatura optativa “Pintura española del Siglo de Oro”, de tercer curso, los 
alumnos se mostraron en un primer momento muy reticentes a participar en esta actividad, 
debido al parecer a alguna experiencia anterior negativa. De todas formas, se formaron cuatro 
grupos, si bien finalmente sólo dos de ellos, de tres alumnos cada uno –casi el 15% de los 
matriculados en la asignatura–, acabaron exponiendo el trabajo en radio Usal. En ambos casos 
se centraron en Velázquez. Uno de los temas giró en torno a los bodegones o cocinas de su 
etapa formativa o sevillana, mientras que en el otro se abordó el género de la mitología en la 
pintura de Velázquez a partir del cuadro de La fragua de Vulcano. A lo largo de su desarrollo 
y seguimiento, los iniciales recelos mostrados por los participantes al tenerse que enfrentarse 
a un proyecto desconocido, novedoso e inusual, se trocaron en aspectos positivos al 
comprobar que la actividad resultaba realmente enriquecedora en su formación, tanto en 
relación a la materia de la asignatura como por fomentar el trabajo en equipo y por el hecho 
de tener que difundir a través de la radio lo que habían realizado. 
Por su parte, en la asignatura troncal “Fuentes de la Historia del Arte” de cuarto curso 
esta actividad fue recibida con gran interés por parte de los estudiantes. Se formaron siete 
grupos, integrados por dos o tres personas, con una participación total de 18 alumnos –más 
del 21% de los matriculados y aproximadamente el 40% de los que habitualmente acudían a 
clase-; si bien finalmente uno de los equipos no pudo participar en la grabación de su trabajo 
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al haber sobrepasado con creces los plazos establecidos para la presentación del mismo. En 
este caso la mayoría de los trabajos se centraron en distintos aspectos relacionados con la 
liberalidad y nobleza de la pintura (“Dialogando con Carduccio”), la discusión entre la 
primacía de la pintura sobre la escultura (“Introducción al debate artístico acerca del parangón 
entre la pintura y la escultura”) o la situación de los artistas y del arte en la España del siglo 
XVII (“Menosprecio del arte español en el Siglo de Oro”), teniendo como referencia los 
principales tratados españoles relacionados con el campo de la pintura, tanto Los Diálogos de 
la pintura de Vicente Carducho como El Arte de la Pintura de Francisco Pacheco, tratado 
sobre el que también giraron, en este caso en su apartado iconográfico, otros dos trabajos, “El 
Cristo crucificado de cuatro clavos” y “La Inmaculada Concepción”. Por último, uno de los 
grupos optó por adentrarse en el complejo tema del templo de Jerusalén (“El Escorial como la 
visión divina del Templo de Salomón”), a partir de la rica literatura artística española que 
sobre este tema se generó a finales del siglo XVI y a lo largo de toda la centuria siguiente. 
En la asignatura básica “Introducción a la Historia del Arte II (Arte Moderno y 
Contemporáneo) de primero de Grado, a pesar de los iniciales reparos que tuvo el profesor, 
los alumnos mostraron un gran interés por participar en esta actividad desde el momento en el 
que se les expuso la posibilidad de llevarla a cabo. Se formaron seis grupos, integrados por 
dos, tres y cuatro personas, en total fueron 17 alumnos –casi el 18% de los matriculados y 
aproximadamente el 40% de los asistentes a clase habitualmente-. En este caso, el profesor 
instó a los alumnos a que el tema elegido fuera sobre Barroco y preferiblemente sobre una 
obra salmantina, a pesar de lo cual uno de los trabajos presentados se centró en la figura del 
escultor y arquitecto italiano Gian Lorenzo Bernini. Los restantes trabajos siguieron la 
recomendación del profesor. Así, uno se centró en el cuadro de la Inmaculada Concepción del 
retablo mayor de la iglesia de La Purísima, pintado por José de Ribera en Nápoles en 1635 
para don Manuel de Zúñiga y Fonseca, VI Conde de Monterrey y entonces virrey de la citada 
ciudad italiana, y cuatro más versaron sobre la Plaza Mayor de Salamanca, si bien es cierto 
que sus enfoques fueron muy diferentes, algo que fue muy de agradecer, y alguno además 
realmente original.  
 
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos de la aplicación de este proyecto docente consideramos que 
han sido muy satisfactorios, como ponen de manifiesto algunas cifras. Tal como hemos ido 
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desgranando en el apartado del procedimiento, el proyecto se ha aplicado en quince 
asignaturas de los Grados y las Licenciaturas de Musicología, Humanidades, Historia del 
Arte, Medicina, el Máster de Música Hispana y la Diplomatura de Terapia Ocupacional, en 
algunas con un porcentaje muy elevado de participación del alumnado en proporción a la 
matrícula y sobre todo a la asistencia regular a las clases. En cifras globales estamos hablando 
de más de 150 alumnos participantes en esta actividad. 
Se han grabado y emitido desde diciembre de 2010 a junio de 2011 cincuenta y siete 
programas radiofónicos, alternando las distintas áreas de conocimiento, que han supuesto un 
incremento notable de la contribución de los propios estudiantes en la radio de la Universidad. 
Estos programas ofrecen además un material añadido como complemento de la actividad 
docente, al haberse abordado en ellos temas fundamentales del programa. 
El Vicerrectorado de Docencia de la Universidad de Salamanca, en la Comisión de 
Docencia celebrada en sesión ordinaria el 19 de enero de 2011 decidió informar 
favorablemente la propuesta presentada por la Directora de Radio Universidad, doña Elena 
Villegas, de conceder un crédito ECTS a los alumnos de los proyectos de Innovación Docente 
que participasen activamente en la realización de la programación radiofónica. Esta solicitud 
vino motivada fundamentalmente por la iniciativa puesta en marcha por este equipo de 
innovación, del que dicha directora formaba parte, y el reconocimiento del Vicerrectorado ha 
supuesto una valoración añadida de la aportación a la comunidad universitaria de nuestro 
proyecto. Sin embargo, ninguno de los alumnos que decidieron participar en la actividad en el 
primer cuatrimestre sabía que iba a obtener este crédito, de manera que no fue una motivación 
para ellos.  
El alumnado ha valorado muy positivamente esta experiencia (incluimos un anexo con 
alguna de las valoraciones). En primer lugar, porque han tenido que enfrentarse en equipo a 
un importante trabajo de elaboración y síntesis de toda la información recabada, algo a lo que 
normalmente el estudiante universitario español no suele estar muy acostumbrado, teniendo 
en cuenta además que la información que debían aportar en sus trabajos debían transmitirla de 
una forma divulgativa y amena. Por otra parte, les motivaba mucho el conocer un estudio de 
radio y participar en un programa; en definitiva, en llevar a cabo una actividad nueva fuera del 
aula. Según sus propios testimonios, les ha ayudado a aprender a hablar en público, a saber 
expresarse con corrección y con claridad sobre temas específicos. Les ha gustado conocer el 
ámbito de la radio y que sus trabajos no se hayan quedado en un ámbito cerrado, en el papel, 
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sino que hayan tenido una difusión a través del blog de la radio y la Web del proyecto. 
Incluso gracias a este acercamiento a la radio, una alumna del Máster de Música Hispana 
solicitó la beca de colaboración en este servicio y le fue concedida hasta junio de 2011, y 
otras dos realizaron allí las prácticas externas del mismo Master bajo la dirección de una de 
las profesoras del proyecto y con un informe muy favorable de la directora de Radio 
Universidad. En esta misma línea, también cabe destacar cómo los estudiantes de cuarto de la 
Licenciatura de Historia del Arte han visto en esta actividad un nuevo campo laboral.  
La mayoría de los alumnos estarían dispuestos a repetir la experiencia, pero además 
entre los de Musicología ha tenido tanta aceptación que han pedido ampliar la actividad a 
otros medios de comunicación, como la TV o incorporar además del formato audio el vídeo, 
de manera que pudiesen presentar repertorios musicales interpretados por ellos mismos e 
incorporar a los oyentes los ejemplos visuales (anuncios, cortos, secuencias de películas, etc.). 
Es un reto que plantean a los profesores de cara a introducir en futuros proyectos otras 
metodologías.  
Ha sido también una experiencia muy enriquecedora para los propios profesores 
participantes, que han tenido la oportunidad de trabajar con otros docentes de la Universidad 
y salir de su propia área de conocimiento e incluso de su Facultad.   
En resumen, se trata de una actividad que ha cumplido ampliamente los objetivos que 
nos propusimos inicialmente y que ha sido muy bien valorada tanto por los docentes como 
por los alumnos participantes, que nos han instado a que este proyecto tenga una continuidad.  
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ANEXOS. Valoraciones de los alumnos de la actividad realizadas por escrito 
 
Licenciatura de Historia del Arte. Curso 3º 
Se trata de un trabajo bastante interesante y didáctico. La práctica fomenta el trabajo 
en grupo y el hecho de que sea voluntario motiva a los alumnos, así como la valoración 
positiva para la nota final y el crédito de libre disposición. 
La labor de documentación e investigación previa atrae más que el estudio personal y 
se fijan más conceptos. 
El hecho de usar medios informativos y de comunicación para difundir el trabajo es 
gratificante para que el trabajo se transmita y no se quede sólo sobre un papel. 
Si tuviéramos oportunidad repetiríamos la experiencia, y animaríamos también a otros 
profesores para que lo llevaran a cabo en sus asignaturas. 
Licenciatura de Historia del Arte. Curso 4º 
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La idea de un proyecto de actividades académicas fuera del aula es, cuando menos, 
tentadora. Para el alumno, en mi caso, supone un medio de investigación en la materia 
didáctica para darle un nuevo enfoque, más divulgativo y ameno; el trabajo personal,  que ya 
es de por sí uno de los medios más efectivos de aprendizaje, se ve incrementado con la 
expectativa de su difusión. 
En este sentido, las prácticas en radio USal suponen una doble ventaja: por una parte, 
la de la formación personal a nivel académico y extraoficial, que permite afianzar al alumno 
no solo en sus posibles conocimientos, sino también en la realización de actividades 
vinculadas con la materia universitaria en un ambiente nuevo y lleno de posibilidades; por 
otra parte, el hipotético oyente encuentra, facilitada por la propia universidad, una serie de 
podcasts de contenido didáctico, útil para su formación teórica y crítica, que supone un 
complemento a los posibles materiales recomendados por el profesor. 
La variedad temática y la abundante información son alicientes para los que buscan un 
apoyo a la hora de estudiar, y más todavía si se presentan contenidos de manera amena y 
cercana, de la mano (o la voz en este caso) de sus propios compañeros estudiantes. 
Entre los rasgos positivos de este proyecto, destacaría los siguientes para apoyar la 
pervivencia de esta actividad: la investigación personal del alumno y el trabajo en equipo; la 
participación fuera del aula; el conocimiento de las tecnologías de la información; el apoyo 
didáctico por parte del profesor para la difusión de los contenidos; y, despertar en el alumno 
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La tutoría es un elemento clave del proceso de enseñanza-aprendizaje. Este papel es sin duda aún más importante 
en los nuevos entornos de aprendizaje, parcial o totalmente virtualizados, donde se hace cada vez más necesario 
el abandono por parte del profesor del papel de transmisor de conocimiento, a favor de un rol más cercano al de 
dinamizador del grupo. En la actualidad existen multitud de herramientas informáticas que pueden ayudar en 
este proceso, entre las que destacan los sistemas colaborativos de preguntas y respuestas. En esta comunicación 
presentamos nuestra experiencia con el uso de este tipo de sistemas y comparamos sus patrones de uso con 
respecto al de herramientas tradicionales de soporte on-line a la tutoría, tales como las que podemos encontrar en 
las plataformas educativas virtuales de cualquier universidad. 
 
 




La tutoría es un elemento clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, 
en los últimos años, la siempre en aumento carga de trabajo de los estudiantes, unida a una 
orientación cada vez más acusada de estos hacia el resultado de dicho proceso (la nota) más 
que hacia el propio aprendizaje, hace que en nuestros despachos y aulas cada vez se pregunte 
menos. Cuando se hace, suele ser acerca de cuestiones administrativas. Si la pregunta se 
formula hacia el final del curso, el tema administrativo deja paso a la, no por manida, menos 
descorazonadora, pregunta de “cómo va a ser el examen”. Sin embargo, es durante el proceso 
de aprendizaje (y no al final de curso, cuando las ideas ya han sido asimiladas mejor o peor) 
cuando el planteamiento de preguntas ayuda a profundizar en el conocimiento y a desterrar 
concepciones erróneas antes de que queden fijadas en la mente del estudiante. Es labor del 
profesor el intentar, por todos los medios a su alcance, motivar la participación e interacción 
del alumnado con el fin de mejorar su nivel de implicación con la materia que debe aprender.  
En muchas ocasiones, las nuevas tecnologías pueden ayudarnos en este objetivo. La 
Web 2.0 ha traído consigo nuevos paradigmas de interacción, donde la audiencia (crowd) 
adquiere prácticamente todo el protagonismo. Tal ha sido el impacto de estas tecnologías 
sobre el modo en que la gente colabora para resolver problemas que en la actualidad es rara la 
empresa que no está al menos considerando algún tipo de “multitud” como actor en sus 
procesos de negocio (crowdsourcing). Sirvan como ejemplo de este hecho las plataformas 
Ideas4all (http://www.ideas4all.com) o  InnoCentive (http://www.ideas4all.com). Aún más 
innovador, y dentro de esta misma tendencia, en los últimos tiempo estamos asistiendo a un 
aumento de la popularidad de plataformas de apoyo a la financiación de iniciativas 
(crowdfunding), como son  Lanzanos (http://www.lanzanos.com) o Verkami 
(http://www.verkami.com). El éxito de estas formas de interacción en otros ámbitos nos ha 
animado a desarrollar el proyecto AGORAE, que pretende crear una comunidad española de 
preguntas y respuestas para docencia en entornos universitarios. La plataforma que da 
soporte a este proyecto se encuentra ya disponible para la comunidad universitaria en la URL 
http://www.agorae.es.  Dentro de este proyecto se ha creado un ágora piloto (ver Fig. 1) para 
la asignatura de Ingeniería del Software I (ISI), ubicada en http://www.agorae.es/isi. Esta 
asignatura se imparte en cuarto de Ingeniería Informática de la Universidad de Alicante (UA). 
Tras ocho semanas de curso, se han recogido datos relativos al tipo y frecuencia de uso de los 
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estudiantes del ágora de ISI, y se han comparado con los patrones de uso por parte de estos 
mismos estudiantes de la funcionalidad de campus virtual (CV) de la UA.  
 
                  
Figura 1: Ágora de Ingeniería del Software 1 
 
Hemos estructurado la presentación del resultado de nuestro análisis como sigue: a 
continuación se presentan los exponentes más relevantes de la investigación relacionada con 
nuestro objeto de estudio. Tras este contexto, en la sección 3 se caracteriza el estudio en 
términos de propósito, contexto y preguntas de investigación que pretende resolver. La 
sección 4 presenta el análisis de datos y la interpretación de resultados. Por último, la sección 
5 presenta las conclusiones y trabajos futuros.  
 
2. TRABAJO RELACIONADO 
Los sistemas de preguntas y respuestas han aparecido con la Web 2.0 para atender las 
necesidades de información de comunidades especializadas, mediante la gestión de las 
preguntas y respuestas de sus miembros. Antes de su reconocimiento como tal, estas 
necesidades de información se han venido ofreciendo en Internet a través de foros, listas de 
distribución y grupos de noticias. Sin embargo, la aparición de la Web colaborativa, con 
contenidos dinámicos creados por los propios internautas de manera sencilla, ha dado lugar a 
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la aparición de sistemas colaborativos de preguntas y respuestas propiamente dichos. De estos 
sistemas, podemos listar, entre algunas de sus bondades, las siguientes:  
• facilitan la formulación y organización de preguntas y respuestas, 
• ofrecen una amplia comunidad para responder, 
• facilitan el diálogo entre miembros, 
• potencian la democracia y la calidad de las intervenciones mediante el voto de las 
preguntas y las respuestas, 
• hacen más accesible el conocimiento experto, favoreciendo el reconocimiento de los 
miembros que más y mejor contribuyen, 
• registran y premian la reputación de sus miembros, 
• y como no podía ser de otra forma, agilizan la obtención de respuestas, ya sea 
facilitando el contacto inmediato con la comunidad de expertos o accediendo la base 
de preguntas y respuestas ya formuladas. 
En los dominios especializados, uno de los sistemas de preguntas y respuestas que 
mayor popularidad ha alcanzado ha sido el sitio de preguntas y respuestas de programación 
StackOverflow (http://www.stackoverflow.com). Tras él, han aparecido otros sistemas 
equivalentes en otros dominios, con especial mención a MathOverflow 
(http://www.mathoverflow.net), que cuenta entre sus filas con matemáticos de reconocido 
prestigio mundial como Terrence Tao, Medalla Fields en 2006. Con ello, la comunidad 
internauta ha constatado la tremenda utilidad de tales sistemas y apuntado a soluciones de 
mayor flexibilidad para contener comunidades de diversa índole. Aquí, el sitio Yahoo 
Answers! (http://es.answers.yahoo.com/) merece una mención especial como pionero en 
albergar una enorme comunidad en diversos temas e idiomas, o el sitio StackExchange 
(http://www.stackexchange.com), del grupo de StackOverflow. Como ejemplos de 
comunidades temáticas en tales sistemas tenemos las dedicadas a fotografía, videojuegos, 
emprendedores, idiomas, cocina, belleza, etc. 
Respecto a la parte técnica, la comunidad de desarrollo software libre ha lanzado 
diversas soluciones para la implementación de sistemas de preguntas y respuestas. De entre 
todos ellos, podemos citar los dos sistemas que se han utilizado para este estudio. Por un lado, 
el prototipo de ágora para ISI se implementó mediante el paquete Question2Answer 
(http://www.question2answer.org), programado sobre PHP, un lenguaje para la programación 
web ampliamente conocido. Por otro lado, el AGORAE, que habilita la gestión de múltiples 
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sitios de preguntas y respuestas o ágoras, se implementó con paquete OSQA 
(http://www.osqa.net). OSQA es un sistema de preguntas y respuestas más evolucionado que 
el primero, con una mayor comunidad dándole soporte y con una mejor arquitectura software. 
Se ha construido sobre en el marco de trabajo Django en el lenguaje de programación de alto 
nivel Python. Por desgracia, los paquetes software actuales para implementar sistemas de 
preguntas y respuestas todavía no cuentan con un soporte de fábrica para coordinar múltiples 
sitios de manera sencilla. Por ello, concebimos el proyecto AGORAE para implementar esta 
posibilidad y así proporcionar una solución integral para los sistemas de preguntas y 
respuestas en entornos universitarios. 
 
3. DESCRIPCIÓN DEL ESTUDIO 
Siguiendo el paradigma de goal-question-metric (GQM) de Basili et al. (1994), 
nuestro objetivo se puede definir como: Analizar los patrones de uso del ágora de ISI y del 
sistema de tutorías del CV de la UA con el propósito de compararlos con respecto a su 
efectividad para incentivar la participación y contenido docente de las preguntas de los 
alumnos de ISI desde el punto de vista de estudiantes y profesores universitarios. 
 
3.1. Contexto y sujetos  
El contexto del estudio es el período comprendido entre el inicio de curso y la semana 
8 de la asignatura de ISI, impartida en 4º curso, 2º cuatrimestre de Ingeniería Informática de la 
UA. El curso, basado en portafolios, ha contado con 92 alumnos matriculados durante el 
curso 2010/2011. El sistema de evaluación es mixto: el alumno puede optar por una 
evaluación continua basada en portafolios (opción elegida por el 70% de los alumnos) o por 
una evaluación tradicional, basada en un examen final (elegida por un 30% de los alumnos). 
El alto número de alumnos por clase (sólo se ofertan dos grupos de teoría) y la cantidad de 
trabajo de supervisión que un sistema de evaluación continua conlleva complican 
sobremanera la tarea de los dos profesores de la asignatura, que apenas disponen de tiempo 
para contestar preguntas de manera pormenorizada. Esta labor aún se complica más con los 
‘picos’ de tutorías que se producen en ciertos momentos puntuales del curso (vísperas de 
entregas de actividades de los portafolios de teoría o de práctica o vísperas de examen). 
Además, la época de vacaciones, aprovechada por muchos los estudiantes para ponerse al día 
con las asignaturas, también resulta problemática, ya que en ese momento es cuando más 
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dudas les surgen, sin que haya al otro lado nadie para respondérselas. Por último, hemos 
detectado que las tutorías a través del CV se adaptan mal a situaciones donde el alumno aún 
está en período de asimilación de ideas: preguntar a través del CV requiere que el alumno 
sepa exactamente cuál es su problema. No hay oportunidad de crear un ‘hilo discursivo’, 
donde se va refinando la pregunta. Entre la pregunta y la respuesta hay un espacio de tiempo 
de entre uno y dos días, lo que aún dificulta más la comunicación. Además, la estructura 
jerárquica que subyace en una comunicación alumno-profesor causa que muchos alumnos ni 
siquiera se atrevan a plantear sus dudas reales, ante el temor de resultar inapropiados o quedar 
en evidencia, y que todo eso quede por escrito.  
 
3.2. Preguntas de Investigación 
Con el objetivo de comprobar hasta qué punto el uso del AGORAE contribuye a paliar 
estos problemas, nos hemos planteado las siguientes preguntas de investigación (PI):  
• PI1: ¿Aumenta el uso de sistema de cotutoría de ISI en el AGORAE de manera 
significativa el número de intervenciones de los estudiantes? ¿Lo hace del mismo 
modo para estudiantes que están en el sistema de evaluación continua y para 
estudiantes que están en el sistema de evaluación tradicional? 
• PI2: ¿Aumenta el uso de un sistema de cotutoría de ISI en el AGORAE el número de 
intervenciones directamente relacionadas con el contenido de la asignatura? ¿Lo hace 
del mismo modo para estudiantes que están en el sistema de evaluación continua y 
para estudiantes que están en el sistema de evaluación tradicional?  
 
3.3. Variables e hipótesis 
Para responder a estas preguntas hemos clasificado todas las tutorías recibidas, junto 
con el tipo de evaluación (evaluación continua o evaluación final) que estaba siguiendo el 
alumno que la formulaba, el sistema a través del cual había sido formulada la tutoría y si se 
trataba de una duda de contenido docente o administrativo. A partir de estos datos, hemos 
definido las siguientes variables independientes:  
• Sistema: Variable nominal que refleja el sistema a través del cual se realizó la tutoría: 
CV o AGORAE.  
• TipoEval: Variable nominal que refleja el tipo de evaluación seguido por el alumno 




En base a ellas, hemos medido las siguientes variables dependientes:  
• #Tut: variable de tipo ratio para el número de tutorías que ha realizado el alumno. 
• #TutCont: variable de tipo ratio que refleja, para cada alumno, el número de tutorías 
relacionadas con contenido docente de la asignatura. 
• #RPCont:  variable de tipo  ratio que refleja, para cada alumno, su porcentaje de 
tutorías relacionadas con el contenido docente de la asignatura con respecto al número 
de tutorías total que ha realizado. 
 
A partir de dichas variables, hemos definido las siguientes hipótesis:  
1. HTUT (PI1): El número de tutorías de los alumnos que siguen la evaluación 
tradicional es significativamente distinto del número de tutorías de los alumnos que 
siguen una evaluación continua: #Tut(EC)<>#Tut(EF). 
2. HTUTEC (PI1): Para los alumnos que siguen la evaluación continua, el número de 
tutorías a través del CV es significativamente distinto del número de tutorías a través 
del AGORAE: #Tut(AGORAE)<>#Tut(CV).  
3. HTUTEF (PI1): Para los alumnos que siguen la evaluación tradicional (examen al final 
del curso), el número de tutorías a través del CV es significativamente distinto del 
número de tutorías a través del AGORAE: #Tut(AGORAE)<>#Tut(CV).  
4. HCONT1 (PI2): El número de tutorías de tipo docente de los alumnos que siguen la 
evaluación continua es significativamente distinto al número de tutorías de tipo 
docente de los alumnos de  evaluación tradicional: #TutCont(EC)<> #TutCont(EF). 
5. HCONT2 (PI2): El ratio de tutorías docentes de los alumnos que siguen la evaluación 
continua es significativamente distinto al ratio de tutorías docentes de los alumnos que 
siguen una evaluación tradicional: #RPCont(EC)<>#RPCont(EF).  
6. HCONTEC (PI2): Para los alumnos que siguen la evaluación continua, el ratio de 
tutorías de tipo docente a través del CV es significativamente distinto al porcentaje de 
tutorías de tipo docente a través del AGORAE: #RPCont(AGORAE)<>#RPCont(CV). 
7. HCONTEF (PI2): Para los alumnos que siguen el sistema de evaluación tradicional 
(examen al final del curso), el ratio de tutorías de tipo docente a través del CV es 





4. ANÁLISIS DE DATOS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS 
Como ya hemos comentado, durante el curso 2010/2011 se han matriculado 92 
alumnos en la asignatura. En la Fig. 2 podemos ver su distribución en base al tipo de 
evaluación seleccionado: 62 alumnos han optado por la evaluación continua (un 67,39%) 
mientras que el resto (30, un 32,61%) han optado por la evaluación tradicional. El patrón de 
uso de las tutorías que se observa está invertido en ambos grupos: mientras que los alumnos 
que siguen la evaluación presencial hacen un uso mayoritario de las tutorías (48 de los 62, i.e., 
un 77,41% de los alumnos, las han utilizado por lo menos una vez durante las primeras ocho 
semanas del curso), los alumnos que han optado por la evaluación continua hacen un uso 
mucho más minoritario (apenas 7 de los 30, i.e., un 23,33%, han realizado alguna tutoría en 
las primeras ocho semanas de curso).  
 
                      
Figura 2: Distribución de alumnos que han realizado tutorías durante las primeras semanas del curso 
2010/2011 mediante cualquiera de los dos sistemas disponibles (CV o AGORAE) 
 
Si desglosamos un poco más estos datos, en la Tabla 1 podemos observar cómo, en las 
primeras ocho semanas de ISI del curso 2010/2011, 45 alumnos (es decir, un 48,91% de los 
92 alumnos matriculados) hicieron uso del CV. De ellos, 28 (22 alumnos de evaluación 
continua y 6 de evaluación tradicional, ver Fig. 3) lo hicieron de manera exclusiva. El número 
medio de tutorías por alumno fue de M=2 (Me=1, min 1, max=6, σ=1,45). Por lo que respecta 
al uso del AGORAE, durante las primeras 8 semanas de curso 2010/2011, se recibieron 283 







cuales 10 alumnos, todos adscritos a la modalidad de evaluación continua (ver Fig. 3) lo 
hicieron de manera exclusiva. Para estos alumnos, el número medio de intervenciones fue de 
M=9,76 (Me=8, min=1, max=63, σ=12,32).  
 
Tabla 1: Datos de participación en los sitemas de tutorización de ISI 
 ISI 2011 (92 Alumnos) 
 CV 
(90 tutorías, 45 alumnos) 
AGORAE 
(283 tutorías, 27 alumnos) 
 EC EF EC EF 
# alumnos participantes 38 (84,44%) 7 (15,55%) 26 (96,26%) 1 (3,74%) 
# tutorías administrativas 66 (73,33%) 12 (13,33%) 97 (34,6%) 1 (~0%) 
# tutorías de contenido 12 (13,33%) 0 (0%) 184 (65,4%) 1 (~0%) 
 




Evaluación Continua (48 alumnos)   Evaluación Tradicional (7 alumnos) 
Figura 3: Participación de alumnos en los sistemas de tutorías disponibles 
 
A continuación, para cada hipótesis de la Sección 3, formularemos su correspondiente 
hipótesis nula (H0) y comprobaremos si es posible refutar dichas hipótesis con un 95% de 
confianza (α=0,05). Todos los tests estadísticos han sido realizados con el programa SPSS 
v18 y en ninguno de ellos se ha asumido que se conoce la dirección de las diferencias (tests de 
dos colas). A no ser que se especifique explícitamente lo contrario, todas las hipótesis se han 
comprobado con la subpoblación de 55 estudiantes que han participado en los sistemas de 
tutorización en cualquiera de sus modalidades.  
 
4.1. Análisis del número de intervenciones de los estudiantes (PI1) 
1. HTUT0:  En general, los alumnos que siguen una evaluación continua participan más 
en los sistemas de tutorías que los alumnos que optan por una evaluación tradicional, 
basado en un examen final: #Tut(EC)=#Tut(EF) 
 
22 16 10 6 1 0 
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Un t-test sobre los 55 estudiantes que realizaron alguna intervención fue incapaz de 
rechazar la hipótesis nula (t(53)=1,302, p=0,198), por lo que no podemos afirmar que el hecho 
de optar por un sistema de evaluación continua esté relacionado con un mayor número de 
intervenciones. Este resultado se ve no obstante matizado por el hecho de contar con muy 
pocos estudiantes que han realizado tutorías y han optado por una evaluación tradicional. Si 
tenemos en cuenta al conjunto de los 92 estudiantes, hayan participado o no en tutorías, sí se 
observa una diferencia significativa en el número de participaciones: t(90)=2,84 p=0,005**, 
donde para #Tut(EC) M=5,79 y σ=10.18, y para #Tut(EF) M=0,47 y σ=1.074.  
 
2. HTUTEC0: Para los estudiantes que han elegido una evaluación continua, basada en 
portafolios, #Tut(AGORAE)=#Tut(CV) 
 
Un RM t-test rechazó la hipótesis nula (t(47)=-2,678, p=0,01**) y permitió constatar 
que el número de intervenciones a través del AGORAE (M=5,85, σ=10,87) era 
significativamente superior al número de intervenciones a través del CV (M=1,62, σ=1,57). 
 
3. HTUTEF0: Para los estudiantes que han elegido una evaluación tradicional, basada en 
un examen final, #Tut(AGORAE)=#Tut(CV) 
 
Un RM t-test rechazó la hipótesis nula (t(6)=-2,970, p=0,025*) y permitió constatar 
que, para los estudiantes que siguen una evaluación tradicional, el número de intervenciones a 
través del sistema AGORAE (M=0,29, σ=0,76) era significativamente inferior al número de 
intervenciones a través del CV (M=1,71, σ=1,11).  
 
4.2. Análisis de las intervenciones relacionadas con los contenidos de la asignatura (PI2) 
4. HCONT10: El número de tutorías de tipo docente de los alumnos que siguen la 
evaluación tradicional es similar al número de tutorías de tipo docente de los alumnos 
de  evaluación continua: #TutCont(EF)= #TutCont(EC) 
 
Un t-test sobre los 55 estudiantes que realizaron alguna intervención fue incapaz de 
rechazar la hipótesis nula (t(53)=1,528 p=0,13), por lo que, a pesar de la diferencia de medias 
(4,08 frente a 0,14) no podemos afirmar que el hecho de optar por un sistema de evaluación 
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continua suponga un mayor número de intervenciones relacionadas con los contenidos 
docentes de la asignatura. Este resultado se ve no obstante matizado por el hecho de contar 
con muy pocos estudiantes que han realizado tutorías y han optado por una evaluación 
tradicional. Si tenemos en cuenta al conjunto de los 92 estudiantes, hayan participado o no en 
tutorías, sí se observa una diferencia significativa en el número de participaciones: 
T(90)=2,76 p=0,007**, donde para #TutCont(EC) M=3,16 y σ=0,786, y para #TutCont(EF) 
M=0,03 y σ=0,183.  
 
5. HCONT20: El ratio de tutorías docentes de los alumnos que siguen la evaluación 
continua es similar al ratio de tutorías docentes de los alumnos que siguen una 
evaluación tradicional: #RPCont(EC)=#RPCont(EF). 
 
Un t-test rechazó la hipótesis nula (t(53)=2,529, p=0,014*) y permitió constatar que, 
para los estudiantes que siguen una evaluación continua, el ratio de tutorías de contenido 
docente (M=0,387, σ=0,363) de los alumnos que siguen una evaluación continua es 
significativamente distinto al ratio de tutorías docentes de los alumnos que siguen una 
evaluación tradicional (M=0,0357, σ=0,094). Dicho de otro modo, los estudiantes con 
evaluación continua realizan de media un 38,7% de tutorías docentes,  mientras que los 
estudiantes que siguen una evaluación tradicional realizan una media de un 3% de tutorías 
docentes. Insistimos en recalcar que este dato debe leerse en el contexto de las ocho primeras 
semanas de curso que comprende este estudio. 
 
6. HCONTEC0: Para los alumnos que siguen la evaluación continua, el ratio de tutorías 
de tipo docente a través del CV es similar al ratio de tutorías de tipo docente a través 
del AGORAE: #RPCont(AGORAE)=#RPCont(CV) 
 
Un RM t-test rechazó la hipótesis nula (t(47)=-4,301, p<0,0001**) y permitió 
constatar que, para los estudiantes que siguen una evaluación continua, el ratio de tutorías de 
contenido docente en el CV (M=0,0962, σ=0,2415) es significativamente distinto al ratio de 
tutorías docentes en el AGORAE (M=0,4193, σ=0,4369). Dicho de otro modo, los estudiantes 
con evaluación continua realizan de media un 41,9% de tutorías docentes a través de 
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AGORAE, mientras que solo un 9,6% de las tutorías realizadas a través del CV se refieren a 
contenido docente.  
 
7. HCONTEF0: Para los alumnos que siguen el sistema de evaluación tradicional 
(examen al final del curso), el ratio de tutorías de tipo docente a través del CV es 
similar al ratio de tutorías docentes a través del AGORAE: 
#RPCont(AGORAE)=#RPCont(CV)  
 
Un RM t-test no nos ha permitido rechazar la hipótesis nula (t(6)=-1, p=0,356)), por lo 
que no podemos asegurar que, para los alumnos que siguen una evaluación tradicional, exista 
ningún tipo de diferencia entre tipos de tutoría en función del sistema utilizado. Nuevamente, 
esta falta de significancia puede deberse al bajo número de estudiantes que, habiendo optado 
por la evaluación continua, realizan tutorías.  
 
4.3. Amenazas a la validez del estudio 
Una cuestión fundamental concerniente a los resultados de un experimento es cómo de 
válidos son los resultados para la población de interés, i.e., los alumnos de grados de las 
universidades españolas. Según Cook et al. (1979) existen cuatro tipos de amenazas a la 
validez de los estudios empíricos: interna, externa, de constructo y de conclusión. Siguiendo 
esta clasificación, en nuestro estudio, hemos identificado las siguientes amenazas: 
• Amenazas a la validez interna: Esta es la amenaza más grave, ya que para nuestro 
estudio la asignación de sujetos a tratamientos no ha sido realizada al azar, sino que 
los grupos (participantes en el CV, participantes en el AGORAE, estudiantes de 
evaluación continua, estudiantes de evaluación tradicional) se han formado de manera 
natural. Por tanto, de nuestro estudio no se puede extraer ninguna relación de 
causalidad. Dicho de otro modo, no podemos decir que el que los alumnos sigan una 
evaluación continua aumenta su nivel de participación en AGORAE. Sólo podemos 
decir que hemos detectado una correlación. Sin embargo, podría ser que los 
estudiantes que siguen la evaluación continua tengan más tiempo, y sea esto, y no la 
evaluación continua, lo que haga que participen más. Para poder descartar estas 
variables extrañas habría que realizar un experimento controlado con asignación 
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aleatoria de sujetos a grupos. Otra posible amenaza está causada por el hecho de haber 
limitado el estudio a las primeras ocho semanas de curso.  
• Amenazas a la validez externa: Los sujetos participantes son estudiantes de 
informática, muy familiarizados con las nuevas tecnologías. Aunque nuestra 
experiencia con otras titulaciones parece sugerir que el grado de manejo de Internet es 
bastante elevado independientemente de la carrera, no podemos descartar el impacto 
de la titulación en los patrones de uso del sistema, lo que de momento impide 
generalizar los resultados fuera del contexto de estudio. Para mejorar la validez 
externa, sería necesario replicar el estudio en otros cursos y titulaciones. 
• Amenazas a la validez de constructo: Dado que los sujetos no eran conscientes de que 
su participación estaba siendo medida en ninguno de los dos sistemas, no creemos que 
exista ninguna amenaza relevante en este sentido. 
• Amenazas a la validez de conclusión: En nuestro estudio hemos puesto especial 
cuidado en la clasificación de las tutorías. Además, hemos comprobado en todos los 
casos que las asunciones del test estadístico no habían sido violadas. 
 
5. CONCLUSIONES 
 Las plataformas tradicionales de soporte a la tutoría virtual fomentan una 
comunicación vertical, donde el alumno pregunta y el profesor responde, de manera que 
queda poco espacio para la reflexión. Las nuevas aplicaciones que han surgido con la 
implantación de la Web 2.0 abren nuevas posibilidades para la dinamización de las tutorías, 
sobre todo si se anima a los alumnos a que las resuelvan de manera colaborativa. Con el fin de 
evaluar las posibilidades de este tipo de sistemas, en este trabajo hemos presentado el 
proyecto AGORAE (www.agorae.es), que permite a las asignaturas que lo deseen crear su 
propio sistema de preguntas y respuestas, e incentivar la participación mediante sistemas de 
reputación como puntos de karma, medallas, etc.  
Como proyecto piloto, este sistema se ha implantado en la asignatura de ISI de la UA. 
Esta asignatura tiene 92 alumnos matriculados, de los cuales 62 siguen un sistema de 
evaluación continua y 30 siguen un sistema de evaluación presencial. Los datos recogidos 
muestran que los alumnos de evaluación continua han participado en las tutorías durante las 
primeras ocho semanas del año significativamente más frecuentemente que los alumnos cuya 
evaluación está basada en un examen final. Este hecho soporta la idea de que un proceso de 
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evaluación continua contribuye a llevar al día la asignatura y, por tanto, a que surjan dudas 
relativamente temprano. Otro dato importante es que los alumnos que siguen una evaluación 
continua plantean muchas más preguntas de tipo docente en el AGORAE que en el CV desde 
las primeras semanas de curso, mientras que siguen utilizando el CV para realizar preguntas 
de tipo administrativo. En verdad, la participación a través del campus virtual ha sido similar 
a la que se observó el año pasado (en el mismo período y con la misma estructura de la 
asignatura), lo que parece indicar que el uso del AGORAE no compite sino que complementa 
las tutorías del CV y permite dotar al alumno de un entorno más amigable en el que resolver 
sus dudas docentes.  
 
             
Figura 4: Formulario de apertura de ágoras en AGORAE (www.agorae.es) 
 
Desde esta comunicación, a los autores nos gustaría invitar a toda la comunidad 
universitaria a participar en el proyecto AGORAE, crear su propia ágora en www.agorae.es 
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El modelo evolutivo promovido por el  EEES  asumido ya finalmente en la elaboración y puesta en marcha de 
los títulos de Grado y Postgrado, constituye una magnífica oportunidad para que las Universidades Españolas y 
especialmente la de Alicante  aborde un proceso de transformación en profundidad de los principios didáctico, 
que han venido rigiendo tradicionalmente en nuestro concepto de  formación universitaria, el cual le permitirá 
adaptarse a las circunstancias de futuro, tanto en organización como estructura. La armonización europea implica 
una serie de cambios que llevan consigo la implantación de un nuevo paradigma educativo, en el que el 
alumnado ha de tomar las riendas de su proceso educacional y el profesorado ha de asumir nuevos roles.El nuevo 
estadio concebido en su doble vertiente de enseñanza-aprendizaje,  centrado en las necesidades del alumno 
implica, necesariamente, un  cambio de mentalidad de métodos docentes, de una organización de la enseñanza 
que comporte en nuevo espacio para los profesionales y de creación de nuevos instrumentos que conlleven, no 
sólo a la autoevaluación y coevaluación del alumno sino a la colaboración del mismo, delegando en él 
responsabilidades evaluativas,  representando un incentivo a su trabajo individual y una ayuda al manejo de los 
instrumentos para la transmisión de “competencias”.  
 
 




1.- INTRODUCCIÓN  
La innovación, entendida como una actitud comprometida con la mejora de la 
enseñanza, supone realizar cambios para mejorar el aprendizaje y afianzar el conocimiento. 
Una mejora no  sólo ha de verificarse en el aula sino que, en atención a las nuevas propuestas 
educativas, se continua fuera de ella en los ámbitos donde el alumno puede seguir estudiando 
y aprendiendo. Los estudiantes pueden ser proactivos y comprometidos o, alternativamente, 
no tener iniciativa y responsabilidad de su aprendizaje. Diversos estudios han mostrado que el 
"aprendizaje autorregulado" -que implica estrategias y procesos mentales que los discentes 
activan voluntariamente, para ayudarse a sí mismos a aprender y a obtener mejores resultados 
académicos- es el método que consigue que los alumnos aprendan más.  
Sin embargo, las autorreguladas no son las únicas estrategias de aprendizaje posible ni 
se dan en todos los alumnos y en todas las circunstancias. En los últimos años, y 
remitiéndonos a la  psicología educativa aplicable a las variadas áreas de conocimiento, en 
nuestro caso, las jurídicas, un interés creciente por observar las diferencias de género en las 
estrategias y estilos de aprendizaje, como es el modelo que queremos plantear.  
Presupuesto básico para el adecuado ejercicio de la función docente es la excitación 
del interés y compresión del alumno. El esfuerzo intelectual  alcanza su mejor recompensa 
cuando se siente la necesidad de aprender, se comprende el interés de la materia impartida y, 
fundamentalmente su contenido.  
El proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES); 
los principios recogidos en la Declaración de Bolonia, requieren propuestas concretas que 
desarrollen los distintos elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y 
recogidos por la Ley Orgánica de Universidades 6/2001 de 21 de Diciembre (BOE de 21 de 
Diciembre de 2001)(LOU) y la subsiguiente Ley Orgánica 4/20076 de 12 de Abril por la que 
se modifica la LOU (BOE de 13 de Abril de 2007) (LOM-LOU). En especial resultan 
decisivas  las medidas que deban adoptarse sobre el sistema europeo de créditos, la estructura 
de las titulaciones, el Suplemento Europeo al Título y la garantía de calidad. 
Se ha insistido, como no podía ser de otra manera, en adoptar un cambio de 
mentalidad, de parámetros metodológicos y de organización de la enseñanza que exige del 
profesor una mayor responsabilidad en su función y compromiso docente respecto al proceso 
enseñanza-aprendizaje y, en particular, su consideración a lo largo de todo el proceso de las 
tres tareas interrelacionadas implicadas-planificación, ejecución y evaluación- convertidas a 
hora en instrumentos necesarios para la transmisión de competencias a los estudiantes, cuya 
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participación y aceptación de los nuevos planteamientos será clave a la hora de estructurar las 
diferentes materias, adquiriendo un protagonismo que, hasta la fecha, les era en la mayoría de 
las ocasiones vetado. 
  
2.- MARCO TEÓRICO  
 
El sentido pedagógico que introduce en la vida universitaria la Unión Europea 
mediante el documento de Bolonia (1999) y sus desarrollos posteriores es la traslación del eje 
de la vida académica universitaria del territorio de la enseñanza al territorio del aprendizaje. 
Este nuevo enfoque quiere destacar que el aprendizaje individual o colectivo de los 
estudiantes y/o de los docentes es el centro de todas las actividades de la vida universitaria. En 
la sociedad de la información, la universidad ha de convertirse en la institución que enseña a 
aprender y a desarrollar un conocimiento riguroso, útil, crítico y creativo, implicando a todos 
sus miembros en procesos ricos y complejos de investigación, debate y aplicación. Aprender 
es elaborar conocimiento nuevo para el individuo y/o para la colectividad. Aprender a 
aprender y la actitud de querer aprender a lo largo de la vida para construir un proyecto 
personal y profesional son las exigencias clave de la enseñanza universitaria en las 
condiciones cambiantes de la actual sociedad global de mercado.  En este contexto, el 
concepto de “conocimiento” puede condicionar de forma sustancial las interpretaciones del 
resto de planteamientos que vamos a hacer en este trabajo. Por ello, partimos de la idea de que 
el conocimiento son los significados que va construyendo el ser humano sobre los diferentes 
campos de la realidad a lo largo de la historia. 
 En el conocimiento se incluyen los datos, conceptos, las proposiciones, los métodos, 
los esquemas y las teorías. Por tanto, el objetivo prioritario no será que el estudiante acumule 
la mayor cantidad de datos o informaciones en su memoria a corto plazo, para reproducirlos 
fielmente en una prueba, sino que construya ideas, modelos mentales y teorías contrastadas 
que le permitan buscar, seleccionar y utilizar el inagotable volumen de datos acumulado en las 
redes de información para interpretar e intervenir de la mejor manera posible en una realidad 
continuamente cambiante.  
La traslación hacia el territorio del aprendizaje que propone Bolonia implica que los 
procesos de enseñanza se deben enriquecer, diversificar y seleccionar en virtud de su 
potencialidad para provocar los aprendizajes deseados. Así, la enseñanza debe facilitar y 
estimular el aprendizaje de las competencias humanas consideradas valiosas. Por tanto, los 
resultados del aprendizaje son las competencias que los estudiantes tienen que asumir para 
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poder ejercer su ciudadanía de forma culta y autónoma y su vida profesional de manera 
eficaz, honesta y responsable.  
Sin duda, la adquisición de las competencias por los alumnos constituye el eje de los 
cambios en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, de ahí que nuestro trabajo 
se centre en la adquisición de las competencias transversales por los alumnos del Grado de 
Derecho, a través de un proceso de aprendizaje colaborativo, en particular, con la utilización 
de diferentes metodologías. 
De ahí que ante lo planteado, la corresponsabilidad del alumno se convierta en la 
piedra angular sobre la que construir el ya nombrado nuevo enfoque metodológico para la 
docencia. La incorporación de juegos de estrategia como métodos de enseñanza-aprendizaje 
fundado en un reparto entre los alumnos de papeles concretos para la simulación de perfiles y 
funciones profesionales diversas, no sólo ayuda a ejemplificar y afianzar el punto de partida 
enunciado sino que permite profundizar en los conocimientos teóricos de la asignatura y 
reflexionar, incluso, sobre las implicaciones éticas del ejercicio profesional. 
   
3. METODOLOGIA  Y RESULTADO DE LA DE LA INVESTIGACION  
 La enseñanza del Derecho Mercantil en sus diferentes asignaturas persigue un 
conocimiento y dominio teórico de las mismas sus instituciones básicas, legislación vigente, 
jurisprudencia y doctrina habida al efecto, de un lado; y facilitar al alumno la visión práctica 
del mismo, su comprensión de los conocimientos teóricos adquiridos a la luz de los problemas 
e interesas planteados por la práctica cotidiana y las necesidades más actuales en la materia; 
finalmente se busca el aprendizaje de las técnicas de investigación y de manejo de los 
instrumentos jurídicos que pudieran resultar necesarios para el futuro ejercicio profesional. 
  Es por todos compartido que en la educación tradicional, el profesor ha estado 
destinado a ser el único responsable del aprendizaje de los alumnos y si bien su labor resulta 
insustituible a la hora de sistematizar, elaborar y seleccionar el temario necesariamente cabe 
manifestar, sin temor alguno a equivocarnos, que la mayoría de la investigación gira, hoy en 
día, en torno a los “modelos colaborativos” como mecanismo para mejorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje dentro de las aulas, así como los cambios radicales que su 
implementación genera en el marco educativo, en los roles de los estudiantes y, lo que es más 
importante, en el de los docentes dentro de este modelo. 
  Se busca propiciar espacios en los que se dé el desarrollo de habilidades individuales y 
grupales a partir de la discusión entre los estudiantes en el momento de explorar nuevos 
conceptos. Podría definirse como un conjunto de métodos de instrucción y entrenamiento 
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apoyados con tecnología así como estrategias para incentivar el desarrollo de habilidades 
mixtas (aprendizaje y desarrollo personal y social), donde cada miembro del grupo es 
responsable tanto de su aprendizaje como del de los otros del grupo.  
“Interrelacionar”, como apuntan BARKLEY, E. F., CROSS, K. P. y  MAJOR, J., es 
trabajar con otra u otras personas. En la práctica, el aprendizaje interrelacional ha llegado a 
significar que los estudiantes trabajen por parejas o en pequeños grupos para conseguir unos 
objetivos de aprendizaje comunes. En otras palabras, es aprender mediante el trabajo en 
grupo, en lugar de hacerlo trabajando sólo. Hay otras expresiones que designan este tipo de 
actividad, como “aprendizaje cooperativo”, “aprendizaje en equipos”, “aprendizaje en 
grupos” o “aprendizaje con la ayuda de compañeros” 
  Con idéntico tenor, expondremos, algunos elementos que consideramos básicos de 
dicho aprendizaje, basado en estos “juegos de estrategia” así, y entre otros, la interacción, el 
intercambio de ideas, la interdependencia positiva, la contribución individual y las habilidades 
personales y de grupo. En este caso los participantes, unidos en grupos, desempeñan roles que 
se relacionan, complementan y diferencian para obtener una meta común. Para lograr 
colaboración se requiere una tarea mutua en la que los participantes trabajan juntos para poder 
producir algo que no podrían producir de modo individual.  
La ventajas del reiterado aprendizaje basado en los “juegos de estrategia”-lógicamente 
propuestos al final del semestre- son múltiples pudiendo destacar, entre ellas, la de estimular 
habilidades personales, disminuir los sentimientos de aislamiento, favorecer los sentimientos 
de autosuficiencia y, sobre todo, propiciar, a partir de la participación individual, la 
responsabilidad compartida por los resultados del grupo. 
 El trabajo de los estudiantes fomentó el valor formativo de manera que cada miembro 
del grupo trabajó sobre una visión señorial concreta de una cuestión más  amplia, 
contribuyendo a una puesta en común final del trabajo realizado a la comprensión de un 
problema complejo mucho más amplio e integrado por diferentes facetas y perspectivas. 
Se trata, en definitiva, de repartir papeles o funciones profesionales muy similares a 
las que los estudiantes se van a encontrar en el mundo profesional, entre los integrantes de 
cada grupo enfrentándoles a la complejidad del ámbito objetivo de la asignatura y a la 
trascendencia de la técnica interpretativa en le ámbito jurídico. 
Dichos grupos se forman por un máximo de cinco alumnos elegidos de forma aleatoria 
por el docente de la asignatura, lo que inevitablemente obliga a los alumnos a integrarse y 
colaborar con el resto de su equipo. Cada grupo de trabajo resuelve un supuesto práctico 
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diferente, adaptado a los conocimientos teóricos impartidos en las clases magistrales y 
adaptados a los conocimientos jurídicos del alumno. 
Se obliga a cada componente del equipo a seleccionar previamente información de 
interés que puede resultar útil a sus compañeros. Después,  elaborar un pequeño estudio que 
ha de poner en común con el resto de los miembros de su equipo, se debaten las conclusiones 
parciales a que hayan llegado cada uno de os miembros a fin de consensuar una única 
resolución aplicando el conocimiento adquirido por cada uno de ellos y compartido entre 
todos.  
Posteriormente, se designa a un ponente por cada grupo elegido por consenso entre los 
miembros del mismo y se aborda la segunda fase. El ponente recopilará los informes 
parciales, estudiará los materiales presentados por sus compañeros y a la vista  de los debates 
celebrados ente los miembros del grupo propondrá una solución a sus compañeros. El grupo 
debatirá y consensuará la solución definitiva, que habrá de ser documentada en cualquier caso 
en un   informe jurídico complejo, articulado en los consabidos antecedentes de hecho 
planteados. 
  Una vez redactado el informe se presenta en el aula y debe ser presentado de forma 
oral-se valorará, claridad actitud personal, empleo de las nuevas tecnologías, coherencia 
expositiva, capacidad de debate, respuesta individual y grupal de los miembros del equipo, 
originalidad, creatividad en la exposición…) al resto de los grupos, exponiendo el iter 
procedimental seguido, la conclusiones parciales de cada estudiante, la solución consensuada 
por el grupo y la forma en que esta última responde o no a los intereses particulares de cada 
rol profesional implicado en el supuesto. 
 Mención aparte, aun cuando se menos somera, merece la efectiva prestación de 
tutorías personalizadas y en grupos reducidos en las que aclarar ideas, precisar conceptos y 
resolver dudas, tutelando de forma personal y directa el aprendizaje del alumno. La 
experiencia de este método de aprendizaje facilita no sólo mejorar la interrelación entre el 
profesor y el alumno y entre ellos, sino les permite ocupar una posición activa en el proceso 
de aprendizaje; se logra que el docente evalúe de forma más clara el grado de asimilación de 
conceptos por el alumno u facilita el razonamiento expositivo. 
 Con idéntico tenor, les obliga a comprender el tema tratado como paso previo a la 
elaboración del informa, permitiendo abordar el complejo tema de la ética profesional no 
siempre acorde con las preferencia del trabajador en el mundo profesional, poniendo a prueba 
su ejercicio de responsabilidad laboral y el compromiso con su ejercicio profesional; 
asimismo la exposición oral en el aula relaja el ambiente de la clase, se aumenta la 
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interrelación con los compañeros, se realizan observaciones, etc., les permite conocer las 
fuentes en las que también se basan los profesores para impartir sus lecciones magistrales, de 
tal forma que se conoce la formación de la “ciencia profesoral” y su aceptación por el alumno 
deja de ser una “cuestión de fe”. 
 La calificación final de esta forma de aprendizaje tiene en cuenta, de forma ponderada, 
las diferentes facetas del trabajo desarrollado por el alumno para la superación de la 
asignatura (50% examen  teórico, 20 % la actividades y casos prácticos reservándose el 30% 




Reflexionar acerca de nuevos métodos de enseñanza se ha transformado actualmente en 
una tarea más del docente universitario. Entre las distintas herramientas con las que cuenta, 
desde estas líneas abogamos por la realización de actividades consideradas divertidas o 
distendidas por los alumnos, las cuales no entorpecen su aprendizaje ni rendimiento, sino todo 
lo contrario. Los alumnos se involucran en la actividad propuesta porque el tema les resulta 
interesante y el “envoltorio” atractivo. Son capaces de formular sus propias definiciones o 
crear sus propias preguntas, con información que ellos mismos han buscado.  
Tanto las directrices teóricas establecidas en la bibliografía contemplada en mis lecturas 
sobre aprendizaje y, específicamente, las empleadas para este trabajo, me lleva a concluir que  
junto con lo anterior, las habilidades de trabajo grupal,  la colaboración de los iguales en le 
aula, la mayor motivación que le alumno experimenta la otorgarle mayor autonomía en el 
aprendizaje de los contenidos específicos en la asignatura, unidas al desempeño en 
argumentar y desarrollar ideas, exponerlas e incluso evaluando a sus propios compañeros, 
constituyen otros aspectos relevantes de las actividades propuestas. 
 Todo ello, evidentemente, tutelado siempre por el profesor. La figura del docente no 
desaparece en el Espacio Europeo de Educación Superior. Más bien, se transforma su papel 
en el aula. Pasa de ser el protagonista de largos monólogos a animador,  referente, provocador 
y guía del aprendizaje entendiendo su trabajo como una actividad de servicio, de ayuda, de 
orientación en la formación de personas que tienen una necesidad, fomentando en el alumno 
el conocimiento de sus recurso personales, con un adecuado seguimiento y corrección de la 
evolución de su aprendizaje paso a paso para valorar finalmente los resultados conseguidos 
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La oportunidad de compartir nuestras inquietudes y experiencias docentes particulares nos llevó a un 
grupo de profesoras de la universidad de Granada a desarrollar un proyecto de innovación docente con la 
intención de ensayar estrategias metodológicas que fomentasen el análisis, la reflexión y la 
argumentación a través del aprendizaje cooperativo y dialógico entre el alumnado y el profesorado. Con 
la intención de incidir no solo en los contenidos del currículo sino en las metodologías para transmitirlo y 
adquirirlo, diseñamos una forma de trabajar en clase –apoyándonos en plataformas digitales y medios 
audiovisuales- que nos permitió dar la oportunidad al alumnado de ser un sujeto más activo y menos 
individualista en lo que hemos llamado “proceso de construcción colectiva del conocimiento”. Para ello 
fueron los propios alumnos y alumnas quienes, organizados en grupos de trabajo (Grupos-Dinamo), se 
encargaron de liderar, dinamizar y promover el aprendizaje para ellos/as y para el resto de sus 
compañeros/as. El objetivo fue trabajar desde una perspectiva cooperativa por medio de la cual el 
conocimiento producido -no solo desde el docente, sino también desde el discente- repercutiera en el 
proceso enseñanza-aprendizaje de todos los demás. 
 
Palabras clave: Metodología cooperativa, grupos dinamo, trabajo colaborativo, medios audiovisuales, 















Una de las primeras cuestiones que nos motivó a desarrollar el proyecto que 
presentamos en esta comunicación era la posibilidad de pensar y proponer 
colectivamente por parte del profesorado herramientas docentes a propósito de nuestros 
modos de enseñar. Todo ello tenía que ver con las preguntas ¿qué aprenden nuestros 
alumnos/as?, ¿qué nos gustaría que aprendieran? y algo central en torno a ello ¿cómo 
hacerlo, cómo guiar dicho proceso de enseñanza-aprendizaje?  
Para dar respuesta a estas preguntas, de manera preliminar, identificamos y 
analizamos cuáles podían ser los puntos débiles en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje presentes en nuestras propias prácticas docentes en distintas facultades de 
educación de varias universidades andaluzas (Universidad de Granada y Universidad de 
Sevilla1). Al respecto, surgieron algunos indicadores que se convirtieron en elementos 
clave en la intervención que hemos ensayado durante el curso académico 2009/10: 
i) Identificamos ciertas carencias y falta de entrenamiento en el alumnado a 
la hora de llevar a cabo tareas de carácter académico que tienen que ver con una 
actividad meramente técnica. Aspectos como referenciar correctamente al final de 
un texto, citar de forma adecuada a lo largo de su trabajo, estructurar ideas de forma 
coherente y ordenada, etc. En definitiva, detectamos carencias y problemas en 
cuestiones de relativas a la propedéutica de las Ciencias Sociales. 
ii) Identificamos ciertas carencias y falta de entrenamiento en el alumnado a 
la hora de llevar a cabo tareas de carácter académico, como son: el ejercicio de 
actividades de síntesis, debate, contraste y/o oposición de tesis de distintos autores, 
corrientes y/o paradigmas. En definitiva, registramos ciertas carencias en el 
alumnado relacionadas con cuestiones de carácter epistemológico en el campo de 
las Ciencias Sociales en general y de la educación en particular. 
iii) Identificamos cómo la fuente de conocimiento y reconocimiento para el 
alumnado se asienta, casi de forma exclusiva, en la figura de la profesora, los textos 
que esta proporciona o supervisa como adecuados, los materiales de apoyo (como 
apuntes o transparencias) que facilita y sus disertaciones semanales. Por el 
contrario, el trabajo de reflexión y/o documentación, y las aportaciones realizadas 
en clase por parte del resto de compañeros/as no son estimadas con la misma 
atención o como fuente de aprendizaje, y se consideran más bien simples opiniones 
más o menos cercanas a sus propias argumentaciones. 
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Con el objetivo de trabajar sobre estos puntos y mitigar, en la medida de lo 
posible, las consecuencias negativas derivadas de los mismos, diseñamos nuevas 
técnicas de trabajo y adoptamos una orientación metodológica diferente con respecto a 
nuestras prácticas docentes hasta el momento. Todo ello se engloba en lo que estamos 
llamando trabajo colaborativo, consistente en una estrategia de trabajo dentro y fuera 
del aula, que ha permitido a nuestro alumnado adquirir un papel y un posicionamiento 
mucho más activo y crítico en su propio proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
2. METODOLOGÍA 
El grueso de nuestro proyecto se ha articulado en torno a lo que hemos llamado 
Grupos Dinamo, pero ¿a qué nos referimos con esto de los Grupos Dinamo? Se trata de 
grupos de alumnos/as encargados de liderar, dinamizar, impulsar y promover el 
aprendizaje para ellos y para el resto de sus compañeros de una fase concreta de la 
realización del trabajo que se les pedía como producto final de la asignatura. Este 
instrumento pretendía conseguir que el conocimiento producido por un grupo dinamo en 
concreto repercutiese en el proceso de enseñanza-aprendizaje de todos los demás. Es 
decir, que todos/as aprendiésemos de todos/as.  
Pero ¿en qué consistieron estas distintas fases de realización del trabajo final 
para la asignatura? ¿Cuántos grupos dinamo se crearon? O lo que es más importante 
¿qué hizo cada uno de ellos? Para ir contextualizando al lector/a a continuación 
presentamos una descripción de los distintos grupos y las tareas que realizaron cada uno 
de ellos. En todos los cursos participantes en el proyecto se organizaron tres tipologías 
de grupos dinamo, redistribuyendo con ello el trabajo necesario para todos en la 
realización del trabajo final para la asignatura. Se crearon grupos dinamo de tres tipos: 
a) Grupos dinamo para “tematizar”: como el propio apelativo indica, 
se trataba de configurar dentro de cada grupo clase varios grupos de alumnos/as 
encargados de elaborar y presentar al resto de sus compañeros/as una batería de 
posibles temáticas en torno a las cuales podían versar sus trabajos finales. El 
trabajo de estos grupos dinamo debía reunir dos características fundamentales, a 
saber, ser un tema de actualidad y estar relacionado con los contenidos 
desarrollados en la asignatura.  
b) Grupos dinamo para saber “qué es un trabajo académico y qué 
tipos existen”. Estos grupos se encargaron de realizar una pequeña investigación 
sobre qué posibles formatos podía tener un trabajo académico, es decir, qué tipos 
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de trabajos existen que puedan desarrollarse en el marco temático y temporal de 
una asignatura de Ciencias Sociales (proyecto de investigación, ensayo, 
comentario de texto…). Se trataba de documentarse sobre tipos de trabajos y 
características de los mismos, contextos en los que son más adecuados unos u 
otros, diferencias entre ellos, así como también conocer a cerca de las 
herramientas fundamentales para hacer un trabajo académico (como citar, como 
referenciar…). Todo ello para, posteriormente, comunicarlo al resto de 
compañeros/as de cara a llegar a un acuerdo colectivo sobre el formato de trabajo 
más acertado para todos/as.  
c) Grupos dinamo para saber “cómo lo cuento”. Estos grupos se 
encargaron de investigar y documentarse sobre las estrategias y herramientas 
existentes para la exposición en público de trabajos académicos. Las cuestiones 
que debían trabajar estos/as alumnos/as eran relativas a cómo realizar una 
presentación Power Point, como organizar un tema para exponerlo (contenidos, 
tiempos...), como usar medios audiovisuales o materiales complementarios en 
una exposición. Incluso pudimos comprobar cómo algunos grupos investigaron 
sobre técnicas de relajación y de oratoria para exposiciones, cuestiones que en un 
principio a las profesoras nos pasaron inadvertidas, pero que –dada la libertad de 
que se disponía para ello- emergieron producto de necesidades directas sentidas 
por el alumnado. 
 
Para realizar un seguimiento de este trabajo pedíamos que cada grupo dinamo 
realizara un Diario, recogiendo en el mismo todas las cuestiones que iban surgiendo en 
sus reuniones de equipo. El diario debía seguir el siguiente formato: 
 
Cuadro 1.: Modelo de cómo realizar un diario de equipo 
Diario de Reunión: 
Grupo Dinamo_                                                                       Fecha:                                   
Miembros del grupo que asisten: 
1.Objetivos planteados para la reunión: 
2.Temas abordados: 
3.Acuerdos a los que hemos llegado: 
4.Retos / Tareas planteadas para el trabajo 
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Fuente: Elaboración propia 
 
Pedíamos también al propio alumnado que colgase los diarios en las distintas 
plataformas digitales de que disponía cada universidad. En el caso de los grupos de la 
Universidad de Granada estos documentos eran subidos a la plataforma SWAD, y en el 
caso del grupo perteneciente a la Universidad de Sevilla a una plataforma WEBCT 
(ambos, sistemas de docencia/aprendizaje virtual online). El objetivo de todo ello era 
que todos/as pudiésemos compartir los diarios de todos/as y poder consultar cómo se iba 
desarrollando el trabajo del resto de compañeros/as. El papel de las profesoras en esta 
labor era el de gestoras/organizadoras, creando carpetas por fechas y por temáticas 
donde los/as alumnos/as iban adjuntando sus diarios y materiales a medida que iban 
trabajando en la actividad dinamo correspondiente. 
Otra actividad que realizamos en el marco del desarrollo del trabajo de los 
grupos dinamo fue filmar en video las exposiciones que cada grupo iba realizando sobre 
su trabajo. Así conseguimos tener en los primeros meses de las asignaturas, grabaciones 
a alumnos exponiendo sobre qué temáticas debían hacer ellos/as y sus compañeros/as 
sus trabajo finales, grabaciones sobre qué posibilidades existían en cuanto al tipo de 
trabajo a realizar y grabaciones de exposiciones sobre cómo realizar una exposición2. A 
medida que se iban realizando dichas exposiciones, las grabaciones de las mismas eran 
subidas a las plataformas de docencia virtuales, de modo que el alumnado podía 
visualizarlas cuantas veces quisiera.  
Una vez acontecida esta primera parte de la asignatura los distintos grupos 
dinamo seguían trabajando por equipos, esta vez –una vez elegido el tema y acordado el 
formato de trabajo- para preparar sus trabajos y exposiciones finales. Durante todo el 
proceso seguían elaborando los diarios y subiéndolos a las plataformas de docencia 
virtual, y de igual manera volvimos a grabar en video las exposiciones finales, 








A continuación procedemos a realizar una descripción y análisis de los 
principales logros que creemos haber alcanzado con la puesta en práctica de nuestro 
proyecto de innovación docente. De especial importancia es también reflexionar sobre 
aquellos aspectos que no hemos llegado a desarrollar totalmente, que se han quedado 
como objetivos, no llegando a ser logros.  
En este sentido, en primer lugar, debemos hablar sobre nuestra intención de 
implicar al alumnado en la toma de decisiones en los distintos estadios del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de forma cooperativa, incidiendo en la importancia de aportar al 
grupo y de partir de las aportaciones de otro alumnado para la realización de su propia 
tarea. Era imperativo hacer ver al alumnado el valor que podía tener para ellos/as 
nutrirse de las aportaciones que estaban haciendo sus compañeros/as sobre, por ejemplo, 
cómo realizar exposiciones orales, y el valor que podía tener para sus compañeros el 
que, por ejemplo, un grupo fuese colgando periódicamente en la plataforma de docencia 
virtual todos los diarios de sus reuniones de equipo, donde se podía leer cómo se 
estaban organizando para trabajar en grupo, qué problemas estaban teniendo y –lo que 
es más importante- cómo se estaban gestionando la resolución de posibles conflictos. 
Ha sido de gran ayuda para todo esto el uso constante por parte de alumnado y 
profesorado de las plataformas SWAD y WEBCT, donde no solo se subieron los 
diarios, sino también textos para trabajar en clase, las distintas presentaciones orales de 
los grupos de trabajo y las exposiciones orales en formato video. Habría que mencionar 
también el uso del foro de discusión que nos proporcionaban dichas plataformas de 
docencia, y que fue usado a lo largo de todo el curso para debatir sobre la metodología y 
el contenido impartido en las asignaturas. 
Una segunda cuestión a señalar es nuestro objetivo de desarrollar herramientas 
para potenciar el trabajo del alumnado desde un punto de vista analítico-argumentativo. 
La metodología usada ha permitido que el alumnado desarrolle diversos trabajos de 
corte académico a lo largo de la asignatura (al inicio, durante, y al final). Estos trabajos 
han sido tanto escritos (revisiones bibliográficas, ensayos, poster…) como orales.  
En tercer lugar debemos comentar cómo hemos logrado desarrollar herramientas 
para potenciar el trabajo desde un punto de vista metodológico y/o técnico. El uso de 
medios audiovisuales nos ha ayudado en este sentido, y el haber filmado las 
presentaciones orales en video nos ha proporcionado que al finalizar el curso el 
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alumnado haya podido tener todo el material trabajado y sus propias grabaciones y 
trabajos en formato DVD. 
Concienciar al alumnado de la importancia de su participación e implicación en 
los procesos activos de enseñanza-aprendizaje era otro de nuestros grandes objetivos. 
Para ello el trabajo realizado en los distintos grupos dinamo (para tematizar, para saber 
qué es un trabajo académico y qué tipos existen y para saber cómo realizar una 
exposición oral) ha servido para la construcción colectiva del conocimiento, dado que 
dichos trabajos eran indispensables para la realización del trabajo final de la asignatura. 
Es decir, hemos logrado que el producto final dependa del trabajo previo de los 
compañeros y compañeras, de manera que el alumnado ha sido totalmente consciente de 
la necesidad de trabajar desde una perspectiva colaborativa y dialógica. 
Aprender a  incorporar el uso de las plataformas virtuales como herramienta 
clave en el proceso de alfabetización académica era también objetivo de este proyecto. 
A este respecto la utilización de las plataformas SWAD y WEBCT ha sido satisfactoria, 
logrando que sea usada tanto por el alumnado como por el profesorado. 
Nos planteábamos, por último, desarrollar la capacidad de trasladar la 
metodología de trabajo cooperativo y analítico a las distintas áreas profesionales, de 
manera que el conocimiento generado en las aulas no se quedase en éstas. No obstante 
no hemos podido controlar la consecución de este objetivo, porque entendemos que 
sería algo a constatar a medio/largo plazo. Es por ello, entre otras cuestiones, que 
consideramos que este proyecto necesitaría tener continuidad, con las modificaciones 
pertinentes, dado que no es posible conocer los efectos del mismo con una mirada 
puntual en el tiempo. 
 
4. CONCLUSIONES 
Al margen de los objetivos y logros que consideramos que nuestro proyecto ha 
alcanzado, y que acabamos de comentar, nos gustaría también hacer una reflexión 
acerca de lo que hemos percibido como puntos fuertes y debilidades en nuestro 
quehacer, de manera que demos lugar a la inclusión de unas propuestas de mejora al 
mismo en el presente texto. 
Un aspecto muy positivo ha sido conseguir que el alumnado aprenda de las 
prácticas, trabajos y reflexiones de todos. No obstante resulta poco viable este modo de 
proceder, esta metodología de trabajo, en un  curso académico dado ya que no es 
posible deconstruir toda la herencia de la socialización adquirida a lo largo de todo el 
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proceso formativo. En este sentido creemos que sería mucho más positivo trabajar desde 
esta perspectiva cooperativa y dialógica de modo transversal a lo largo de todo el 
proceso formativo, no sólo con intervenciones puntuales. 
El nuestro era un proyecto de vocación holística e integral que ha tratado de 
abordar el proceso de enseñanza-aprendizaje desde diferentes dimensiones. En la etapa 
final del mismo descubrimos que quizá habíamos planteado objetivos iniciales muy 
ambiciosos y habíamos tratado de abordar demasiados objetivos con poco tiempo de 
asimilación por parte del alumnado. Sería necesario, por lo tanto, reducir la complejidad 
de la metodología y dedicar más tiempo a explicar nuestro proyecto docente. 
Creemos que ha sido un valor añadido a nuestro proyecto prestar una especial 
atención a la evaluación por parte del alumnado a sus reacciones al proyecto ejecutado 
(realizamos un cuestionario evaluativo al inicio y al final del curso). Sin embargo no 
hemos sabido sistematizar de igual manera la evaluación realizada por parte del 
profesorado. Es por ello que sería altamente beneficioso para este tipo de prácticas 
docentes registrar de manera ordenada y sistemática desde el comienzo del curso “el 
proceso del proyecto” en diarios de campo por parte de las profesoras. 
Creemos que realizar grabaciones de video a lo largo de los diferentes estadios 
del proceso, para reflejar la relevancia del proceso y no sólo el producto final, ha sido 
una práctica muy útil para el alumnado. No obstante la grabación de las exposiciones 
finales no ha sido tan útil como la grabación de las exposiciones iniciales, ya que el 
alumnado no ha tenido tiempo de visualizarlas al haberse hecho casi al final del curso. 
No tiene sentido dejar las grabaciones del final para los últimos días de clase ya que no 
dejamos tiempo real para comentar y reflexionar sobre el material producido.  
Desde el inicio de la puesta en práctica de nuestro proyecto de innovación 
docente creímos que promover la capacidad de búsqueda de fuentes bibliográficas era 
esencial para conseguir que el alumnado fuese protagonista en su propio proceso de 
formación, dado que en demasiadas ocasiones están acostumbrados a leer sólo aquello 
que el profesor/a les proporciona en clase. Aún así hemos detectado serias carencias en 
las habilidades y disposición del alumnado en la realización de búsquedas 
bibliográficas. Pensamos, por ello que sería altamente conveniente en el futuro incluir 
unas sesiones iniciales relativas a la realización de búsquedas bibliográficas. 
En nuestro propósito de fomentar en el alumnado la capacidad de aprender de 
sus propias prácticas de forma dialogante y cooperativa con sus compañeros, 
permitimos que fuesen los/as propios/as alumnos/as quienes se auto-organizaran para 
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elegir aquellas dinamos que les resultasen de mayor motivación y/o interés (temático, 
formato de trabajo y exposiciones orales), evitando de este modo la imposición de las 
actividades.  Ello ha dado como resultado que en algunos grupos se haya dado una 
menor participación del alumnado. La alternativa no es otra que la de establecer un 
mínimo de personas encargadas para trabajar en cada uno de los distintos grupos 
dinamo, para evitar que algunos estén sobre representados y en otros no haya apenas 
alumnos/as.  
Nos parece necesario subrayar también que uno de los elementos que ha estado 
presente –tanto para el alumnado como para el profesorado implicado- a lo largo de 
todo el desarrollo del proyecto ha tenido que ver con cómo calificar el trabajo realizado 
por los/as alumnos/as. Al respecto, nos cuestionamos en la labor docente a propósito de 
qué evaluar y cómo evaluar. 
Sobre qué evaluar nos surgen distintas cuestiones a tener en cuenta: 
- Evaluar la productividad en la consecución de la tarea. Lo que tradicionalmente 
se denomina la evaluación sumativa, es decir, el producto generado al final de la tarea. 
- Evaluar las competencias y habilidades adquiridas y desarrolladas a lo largo 
del proceso de elaboración de la tarea. Lo que tradicionalmente se denomina evaluación 
procesual, aspectos que van surgiendo durante el proceso y no siempre podemos 
adelantar. 
Entendemos que ambos aspectos son de interés y necesitan ser tenidos en cuenta 
en la evaluación aunque en el contexto universitario de asignaturas desligadas unas de 
otras, equipos de profesorado poco coordinados y estructuras temporales encorsetadas 
en cuatrimestres donde se comparten tres meses durante tres horas a la semana con el 
alumnado es difícil saber de dónde partimos y hacia dónde vamos, sobre todo en 
relación a las competencias y habilidades adquiridas. 
Pero además, otros aspectos que han sido difíciles de considerar y que generan 
contradicciones y carencia de instrumentos relativos a la evaluación en la labor docente 
han tenido que ver con aspectos sobre “cómo evaluar”. Al respecto es interesante 
reflexionar sobre: 
- Diseñar estrategias de evaluación que permitan la recogida de evidencias sobre 
el proceso de aprendizaje y condiciones en las que se lleva a cabo éste y que se 
consideran de especial importancia en el desarrollo del aprendizaje cooperativo como: 
la responsabilidad de los miembros del grupo en la asistencia y participación activa en 
las reuniones de trabajo, reconocimiento y aprendizaje a partir del diálogo e intercambio 
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de información y conocimientos con el resto de compañeros/as, cuestionamiento de sus 
propios conocimientos y reformulación de los mismos. Quizá para ello hubiera sido 
necesario contar con instrumentos como entrevistas individuales y grupales sobre el 
desarrollo y producto elaborado por cada grupo. Contar con la información 
exclusivamente de la exposición en gran grupo no es suficiente para evidencia el 
aprendizaje y el tipo de aprendizaje que se ha producido. 
- ¿Evaluación grupal o evaluación individual? ¿La calificación final es de todos 
los miembros del grupo por igual o deben establecerse diferencias entre éstos? 
¿Evaluación o co-evaluación? Quizá merezca la pena introducir estrategias de 
calificación que consideren la evaluación de todos los miembros del grupo o de otros 
alumnos/as de clase. Ello, entendemos, estaría en consonancia con la adquisición de 
competencias relacionadas con la autonomía, capacidad crítica, responsabilidad 
formativa, etc. 
A pesar de todas estas cuestiones que planteamos, nos gustaría incidir en que la 
sensación general del profesorado y del alumnado implicado tras la puesta en práctica 
de la metodología que hemos expuesto ha sido muy satisfactoria. Seguimos trabajando 
hacia una enseñanza universitaria más cercana, implicada, cooperativa y dialógica, pues 
sólo así podremos llegar a los intereses y motivaciones del alumnado mostrándoles que 
hay otras formas de entender el proceso de enseñanza-aprendizaje donde ellos y ellas 
son el motor que mueve dicho proceso. 
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1 En la Universidad de Granada el proyecto de aplicó a cuatro grupos de la asignatura Antropología de la 
Educación y a uno de Interculturalidad y Educación de la Licenciatura de Pedagogía. En la Universidad 
de Sevilla fue Sociología de la Educación la asignatura que se impartió desde esta metodología. 
2 Fueron especialmente interesantes los trabajos realizados por el alumnado encargado de este grupo 
dinamo, en tanto que debían enseñar y aconsejar a sus compañeros/as sobre cómo realizar una exposición 
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oral en clase antes de que nadie les hubiese asesorado a ellos/as mismos. En este sentido hubo 
presentaciones especialmente llamativas donde el alumnado le dio la vuelta a su tarea a realizar haciendo 
una presentación oral sobre cómo “no se debe realizar una presentación oral”. 
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En el ámbito universitario, es fundamental que los estudiantes conciban la enseñanza/aprendizaje como 
un proceso multilateral, en el que ellos deben ser actores principales siempre ayudados o asesorados por 
los profesores, los tutores y otras instancias de la Universidad. Es por tanto primordial que adopten una 
actitud participativa en su propio proceso de aprendizaje. Ello redundará en un mejor aprovechamiento de 
los conocimientos impartidos por los profesores. Una forma evidente de fomentar dicha participación es 
mediante la utilización de las nuevas tecnologías de la información. En el presente artículo, se describe 
una nueva metodología utilizada en una asignatura troncal de la Ingeniería Técnica en Informática de 
Gestión con el fin de incrementar el grado de implicación y participación de los estudiantes en el proceso 
de aprendizaje. La asignatura contaba tradicionalmente con un elevado índice de fracaso académico en lo 
referente tanto a suspensos como a no presentados a los exámenes. La nueva metodología se fundamenta 
en la utilización de los debates a través del Campus Virtual. Esta novedosa estrategia de participación de 
los estudiantes ha supuesto un punto de inflexión en lo que respecta al rendimiento académico de éstos, 












En esta sección, se describirán las características específicas de la asignatura 
sobre la que se planteó la necesidad de aumentar la participación de los estudiantes; así 
mismo, se explicará la metodología docente que se utilizaba de forma tradicionalmente 
en dicha asignatura, así como los resultados académicos que se solían obtener. 
 
1.1 Características de la asignatura objeto de estudio 
Los profesores centramos nuestra atención en la problemática asociada a la 
asignatura Informática Básica. Ésta tiene carácter troncal en los planes de estudio de 
Informática, se imparte en el Primer Curso de la Ingeniería Técnica en Informática de 
Gestión (ITIG). Posee una duración anual, con una carga docente de 12 créditos, 
distribuidos entre 6 créditos de teoría y 6 de prácticas. Se han de impartir, por lo tanto, 
120 horas de docencia de la asignatura, que quedan planificadas en 2 horas semanales 
de teoría y 2 horas semanales de prácticas durante las 30 semanas de duración del curso. 
Las asignaturas que se imparten en el primer curso de ITIG están relacionadas, 
en su mayoría, con las Matemáticas y con los fundamentos en la metodología de la 
programación. La asignatura Informática Básica tiene como objetivo describir los 
aspectos fundamentales de la arquitectura y la tecnología del computador. Por lo tanto, 
la asignatura se plantea para proporcionar al estudiante aportar los conocimientos 
básicos para la compresión de las características estructurales y arquitecturales de los 
computadores, constituyendo de este modo una materia complementaria a los 
contenidos del resto de asignaturas del primer curso. 
El impacto y las dificultades que genera la asignatura sobre los estudiantes es 
destacable,  hecho que no se da de forma tan marcada con otras asignaturas troncales 
como Física, Cálculo o Álgebra, materias de las cuales los estudiantes poseen un cuerpo 
de conocimientos más o menos amplio, adquirido en etapas educativas previas. 
Efectivamente, una vez analizados los currícula de la Educación Secundaria, se puede 
concluir que los contenidos que se han de impartir en la asignatura distan notablemente 
de aquellos asimilados por los estudiantes en la etapa de Secundaria. Esta característica, 
que se resume en conceptos prácticamente novedosos para los estudiantes y que cierto 
nivel de complejidad, causa en los estudiantes un acusado temor o recelo frente a la 
asignatura. Una primera consecuencia de esto consiste en un alto índice de 
incomparecencia en las convocatorias de los exámenes de la asignatura. 
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Una característica adicional que presenta Informática Básica, debido al hecho de 
que se trata de una asignatura fundamental, es la estrecha relación que existe entre la 
misma y otras asignaturas de la titulación que se imparten en cursos posteriores. Esta 
relación de dependencia supone que si el estudiante no supera la asignatura, la 
consecuencia más inmediata es una carencia de conocimientos básicos de los 
computadores. Ello a su vez provocará, con una alta probabilidad, que para el estudiante 
sea necesario un mayor número de cursos académicos para lograr la obtención del título 
universitario puesto que, dado que Informática Básica es prerrequisito de varias 
asignaturas de cursos posteriores, la no superación de dicha materia fundamental supone 
tener que postergar la matrícula en las asignaturas vinculadas. 
 
1.2 Metodología docente tradicional 
La metodología que tradicionalmente se ha ido utilizando en la asignatura se 
corresponde, para las clases de teoría, con el formato de clase magistral para un aforo de 
100 estudiantes aproximadamente, en cumplimiento de lo que se establece por la 
Universidad de Alicante para estudios de Primer Ciclo. Dicha clase magistral se imparte 
en aulas equipadas con medios audiovisuales. La explicación del profesor queda 
complementada con ejercicios e ilustraciones en la pizarra, así como con la proyección 
en pantalla de diapositivas, tanto estáticas como dinámicas, así como de resultados 
derivados de la  ejecución de diversas aplicaciones software. 
Las sesiones de prácticas se realizan con grupos de unos 20 a 25 estudiantes en 
laboratorios dotados de herramientas software de utilidad diversa. El hecho de que los 
grupos de prácticas consten de una cantidad reducida de estudiantes permite que el 
profesor pueda seguir una evaluación continua sobre el estudiante que, por otro lado, 
recibe un asesoramiento in situ del docente. Este sistema prácticamente individualizado 
revierte en un alto índice de aprobados con respecto exclusivamente a los contenidos 
prácticos de Informática Básica. 
El sistema de evaluación global de la asignatura, en coherencia con la 
distribución de créditos entre 6 de teoría y 6 de práctica, consiste en el valor resultante 
de promediar la nota de teoría con la nota de prácticas, siempre que cada una de ellas 






1.3 Recopilación de resultados obtenidos con la metodología tradicional 
Como paso previo, se realizó una recopilación de información de la asignatura  
en relación al número de presentados y de aprobados en las convocatorias de junio y 
septiembre, abarcando desde el curso 2004/2005 hasta el curso 2006/2007. La cantidad 
total de estudiantes permaneció prácticamente invariable durante los cursos académicos 
indicados: en torno a 200 estudiantes. 
Las conclusiones obtenidas tras analizar los datos estadísticos sobre el número 
de estudiantes presentados y el número de aprobados son las siguientes: 
 Índice de presentados excesivamente bajo: en las convocatorias de junio, 
el número de estudiantes presentados fue siempre inferior al 30% sobre el total. Este 
porcentaje es incluso peor si se considera la convocatoria de septiembre, donde nunca se 
sobrepasó el 20%. Un porcentaje bajo de presentados suele evidenciar una 
desmotivación por parte de los estudiantes ante la asignatura, puesto que éstos ven más 
deseable no hacer uso de una convocatoria de examen antes que obtener un probable 
suspenso. 
 Índice reducido de aprobados sobre el total de estudiantes presentados: 
en la convocatoria de junio, la media de aprobados está debajo del 40% mientras que en 
la de septiembre se sitúa en el 20%. El bajo índice de aprobados con respecto al número 
de presentados suele ser prueba de una desviación entre el nivel de conocimientos que 
ha adquirido el estudiante y el que se requiere para superar la asignatura. 
Por otro lado, es frecuente hallar casos de estudiantes que, a pesar de  haber 
obtenido muy buena calificación en la parte práctica, sin embargo no se sienten 
suficientemente seguros para enfrentarse al examen de teoría; o bien, en caso de realizar 
dicho examen, generalmente obtienen una calificación muy por debajo del mínimo 
exigido para aprobar. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
A continuación, se explicará el estudio efectuado desde dos puntos de vista en 
relación al bajo rendimiento académico constatado en la asignatura; posteriormente, se 
detallarán las características propias de la estrategia que se propuso para propiciar un 
aumento de la participación por parte de los estudiantes, así como el desarrollo de dicha 





2.1 Problemática asociada a la asignatura 
Tras el estudio de los datos cuantitativos que evidencian el bajo rendimiento 
académico en la asignatura, se analizaron las causas que pudieran llevar a dicho 
desequilibrio. El análisis se enfocó desde dos puntos de vista: a nivel curricular-
metodológico y a nivel de percepción del estudiante. 
El análisis a nivel curricular-metodológico de la asignatura se efectuó mediante 
la comparación exhaustiva de Informática Básica con otras asignaturas que pudieran 
poseer un alto grado de similitud con ésta en titulaciones de otras universidades. Se 
realizó una comparación tanto de los programas docentes como las metodologías 
empleadas en cada asignatura. La información encontrada fue abundante dado que se 
trata de una materia troncal. 
La percepción de los estudiantes acerca de la asignatura fue analizada a partir de 
una serie de encuestas de opinión que éstos realizaron de forma voluntaria y anónima. 
Dichas encuestas sirvieron para recabar información sobre todos aquellos aspectos que, 
desde  la perspectiva del estudiante, constituyen las principales dificultades y obstáculos 
para superar la asignatura. 
El estudio efectuado desde los dos puntos de vista proporcionó, como 
principales conclusiones, las siguientes: 
a) Tanto la metodología como los contenidos empleados en Informática Básica 
no difieren de los de asignaturas similares en otras. Se deduce, por tanto, que el 
problema no radica ni en la cantidad ni en la calidad de los contenidos impartidos. 
b) Según la opinión de los estudiantes, uno de los problemas más importantes de 
la asignatura radica en las pocas horas de clase que los docentes pueden dedicar a la 
resolución de problemas. Este punto de vista no es trivial en absoluto dado que los 
exámenes, aunque basados en los conocimientos teóricos del estudiante, consisten en 
proporcionar la solución de una serie diversa de problemas. La gran cantidad de 
contenidos teóricos que es preciso impartir en la asignatura dificulta el que se pueda 
dedicar más tiempo por parte de los docentes a la resolución de problemas, por lo que 
los éstos únicamente pueden proponer y resolver en el aula ciertos problemas modelo. 
Esta deficiencia se intenta palier motivando al estudiante a que resuelve problemas en 
sus horas de trabajo personal en casa. Hay que señalar, además, que en las sesiones 
prácticas se aborda otra clase de problemas de índole más tecnológica y menos 
científica. Las respuestas dadas por los estudiantes a la encuesta revelan que la 
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participación de éstos en su propia formación, mediante la resolución de forma 
autónoma de ejercicios en casa, es muy baja. 
 
2.2. Propuesta de solución basada en mejorar la participación de los estudiantes 
Una vez analizado el problema fundamental de la asignatura, incrementado por 
la baja participación de los estudiantes, se propusieron inicialmente las siguientes 
alternativas para intentar mejorar los índices de aprobados y presentados: 
a) Sistema de evaluación continua de los contenidos teóricos. Esta forma de 
evaluación ya se aplica con éxito en la parte práctica de la asignatura, debido a que el 
reducido número de estudiantes en cada grupo de prácticas lo permite. Sin embargo, 
teniendo en cuenta que los grupos de teoría son muy numerosos, con unos 100 
estudiantes cada uno, la propuesta presenta serias dificultades para su viabilidad. 
b) Requisitos para el aprobado menos exigentes. Se estudiaron diversas opciones  
para mejorar la nota global del estudiante: otorgar mayor peso a la nota de prácticas, 
promediar la nota de prácticas con la de teoría aunque ésta no llegase al mínimo de 5, 
que los exámenes sean más sencillos, etc. Estas alternativas artificiales tendrán como 
probable consecuencia una degeneración en el nivel de conocimientos teóricos básicos 
que adquiere el estudiante, tan importantes para afrontar los estudios en cursos 
posteriores. 
c) Utilización de soluciones basadas en aprendizaje participativo soportado por 
herramientas tecnológicas. Tanto los estudiantes como los docentes poseemos un 
conjunto de herramientas muy útiles disponibles en el Campus Virtual de la 
Universidad de Alicantes, por lo que se propuso una estrategia soportada por 
herramientas tecnológicas, con el objetivo de mejorar e incentivar la participación de los 
estudiantes en la resolución autónoma de problemas y ejercicios de la asignatura. 
Finalmente, ésta fue la propuesta aceptada, y se detalla a continuación. 
En (Webb et al., 2004) se analiza el uso de los foros para realizar cursos online 
en estudiantes universitarios. En este trabajo se pone de manifiesto una correlación 
positiva entre la participación en dichos cursos y la mejora de los resultados de los 
estudiantes. También se demuestra que los participantes pasivos, es decir, aquellos 
estudiantes que únicamente leen las conversaciones en el foro, también podían 
beneficiarse de esta estrategia. De acuerdo con (Gibbings y Brodie, 2008), los 
estudiantes debería participar de forma activa en su proceso de aprendizaje, dado que así 
éstos valoran más el valor de la participación, la confianza, el respeto mutuo y la 
 2210 
 
diversidad. El resultado más significativo de crear un foro en este entorno es que se 
provoca una mayor reflexión y discusión sobre el material de los propios cursos por 
parte del estudiante. También causa que el estudiante se muestre más crítico incluso en 
la enseñanza regular que no está basada en foros. 
Por otro lado, otros autores señalan desventajas en el uso de los foros para la 
enseñanza. En (Mason y Bacsich, 1998) se apunta que la asincronía que introduce la 
herramienta puede perjudicar el proceso de comunicación y confundir a los 
participantes. Así mismo, la carencia de respuesta directa puede hacer que se pierda la la 
motivación por participar activamente (Contreras et al., 2004; Sherry, 2000). En 
(Pellgrum, 2001) la investigación se centró en la percepción de los docentes acerca de 
los obstáculos que podía suponer la realización de cursos basados en las TIC para 
conseguir los objetivos de aprendizaje. Algunos estudios señalan que el uso exclusivo 
de un método online puede perjudicar e interferir en el desarrollo de ciertas habilidades 
y que éstas se desarrollan mejor con métodos clásicos de aprendizaje presencial 
(Parkhurst et al., 2008). 
La metodología de aprendizaje participativo que se desarrolló tomó como 
soporte de funcionamiento el Campus Virtual de la Universidad de Alicante, por tratarse 
de una herramienta tecnológica flexible y bien conocida tanto por los estudiantes como 
por los profesores. La estrategia consiste en emplear la utilidad del Campus Virtual 
denominada Debates. Un debate es similar a un foro de discusión, con características 
prácticamente análogas a otros que existen en Internet. La utilización de los debates 
tiene como finalidad fundamental incentivar la participación de los estudiantes en el 
proceso de resolución de los problemas teóricos que se plantean en la asignatura. 
En los debates típicos, se plantea a los estudiantes algún tema sobre el cual 
discutir. El docente modera el debate para encaminarlo hacia conclusiones comunes que 
sirvan para aclarar distintos conceptos. Cada estudiante redacta un resumen con las 
opiniones que le han resultado más interesantes, las conclusiones a la que se ha llegado 
de forma global y su opinión personal.  
 
2.3. Características propias de los debates utilizados en Informática Básica 
Los debates planteados en Informática Básica poseen una serie de características 
distintas a las que poseen los debates típicos, puesto que van más allá de un mero foro 
de discusión sobre conceptos teóricos. En el Campus Virtual, el docente tiene la 
capacidad de crear y activar un debate. Los estudiantes reciben un aviso sobre el inicio 
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del debate así como información sobre la fecha en la que éste quedará inactivo. 
Habitualmente, un debate suele permanecer activo durante varias semanas. 
El docente actúa como moderador del debate, con lo cual puede leer las distintas 
intervenciones e incluso eliminarlas, a fin de dirigir adecuadamente la discusión. 
También puede desactivar el debate para que, sin borrar los mensajes en él existentes, 
los estudiantes sólo puedan consultarlos pero no puedan añadir nuevas intervenciones. 
Los profesores planteamos la realización de un debate por cada uno de los temas 
que se imparten en la asignatura, con el objetivo de incentivar la participación de los 
estudiantes a la hora de realizar ejercicios en casa y que, a su vez, sirvan como tema de 
discusión entre los estudiantes.  
A cada estudiante se le demanda, al menos, una intervención en cada debate. Las 
intervenciones aportarán al estudiante una calificación sobre la parte teórica de la 
asignatura que se añadirá a la calificación del examen final. En esta intervención 
obligatoria, el estudiante debe proporcionar el enunciado de un problema relacionado 
con el tema objeto de debate, así como plantear una solución a dicho problema. El 
enunciado deberá ser original y poseer cierto grado mínimo de dificultad: en caso de 
que se detecte que el enunciado plateado posee una elevada similitud con otro aparecido 
en algún libro, apuntes, examen, página de Internet o similar, no se otorgará calificación 
alguna a dicha aportación. Hay que señalar que el profesor, inicialmente, no corrige la 
solución al problema que un estudiante aporta en el debate, sino que se limita a 
supervisar que el enunciado sea adecuado e inteligible 
Se valora también la intervención que realice un estudiante a fin de indicar un 
error en la resolución del problema introducido en el debate por otro compañero. De 
esta manera, se fomenta la participación y la interacción de los estudiantes en el foro. 
La normativa de la asignatura establece que el examen de teoría se realizará 
tomando como base enunciados de entre los introducidos por los estudiantes en los 
debates. De este modo, un estudiante mostrará interés no sólo por la resolución de su 
ejercicio sino también por la de sus compañeros, 
Los contenidos teóricos de la asignatura se evaluarán de la siguiente forma: 
sobre un total de 10 puntos, 2 puntos corresponden a la participación mediante la 
aportación de ejercicios en los debates, mientras que los restantes 8 puntos resultan de 
de un examen teórico clásico. Es obvio que la viabilidad de esta metodología sería 
dudosa con un bajo número de estudiantes, ya que un número reducido de ejercicios 
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aportados en los debates haría muy difícil seleccionar ejercicios apropiados para 
confeccionar el examen teórico. 
El aprendizaje participativo se da, por tanto, a varios niveles: 
 En primer lugar, cada estudiante expone al resto de compañeros lo que ha 
sacado en claro de cada tema, plasmándolo en un enunciado y su respectiva solución. 
 Por otra parte, cada estudiante tiene la posibilidad de preguntar a un 
compañero sobre cuestiones relativas al ejercicio que ha propuesto, ya sea para aclarar 
el enunciado, para preguntarle dudas acerca de cómo ha sido resuelto o, incluso, para 
manifestar su discordancia con dicha solución. 
 Por último, el docente puede leer las intervenciones de los estudiantes, 
los enunciados y las soluciones, de forma que puede extraer información valiosa de 
retroalimentación acerca del nivel de conocimientos que han adquirido los estudiantes 
tras las explicaciones en el aula. 
Hay que señalar que, inicialmente, los estudiantes no poseen información sobre 
el grado de corrección en las soluciones aportadas junto a cada uno de los enunciados. 
De este modo, deben contrastar dicha solución con los conocimientos que sobre el tema 
han adquirido en clase y con ejercicios similares que pueden hallar en la bibliografía 
recomendada. Es decir, una vez leído el enunciado de un problema, el estudiante debe 
elaborar su propia solución y contrastarla con proporcionada el autor de dicho 
enunciado. Esto aumenta la participación de los estudiantes en su propio proceso de 
aprendizaje. Obviamente, los profesores son una ayuda incuestionable para aprovechar 
el mayor grado de implicación de los estudiantes en dicho proceso. 
 
2.4 Implementación de la estrategia de aprendizaje participativo 
En el curso 2007/2008 se decidió implantar la estrategia explicada previamente, 
momento en el cual surgieron diversas cuestiones relativas a su viabilidad: 
 ¿Presentarían los estudiantes enunciados realmente originales? 
 ¿El nivel de dificultad de los ejercicios aportados sería comparable al de 
exámenes de cursos anteriores? 
 ¿Revisarían los estudiantes los enunciados de otros compañeros? 
Tras el cierre del primer debate, que permaneció activo durante varias semanas 
posteriores al finalizar las sesiones correspondientes al primer tema de la asignatura, 
muchas de estas dudas quedaron disipadas: 
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 La calidad y originalidad de los enunciados era satisfactoria. Incluso 
algunos de dichos enunciados presentaban una dificultad muy superior a la media de los 
ejercicios de los exámenes de cursos anteriores. 
 La participación de los estudiantes no se limitaba a la aportación de un 
único ejercicio, sino que por lo general intervenían voluntariamente para formular 
preguntas, proponer sugerencias e, incluso, corregir las soluciones o los enunciados 
aportados por sus compañeros (por ejemplo, un enunciado con ambigüedades puede 
dificultar la resolución del problema, lo cual puede resultar más problemático dado que 
todo enunciado tiene la posibilidad de aparecer en el examen final). En la figura 1 se 
muestra una captura de pantalla de uno de los debates desarrollados durante el curso 
2007/2008. Se puede observar la interacción entre los estudiantes, que discuten sobre la 
solución propuesta y de este modo aclaran conceptos teóricos. 
Una vez que los debates finalizaron, se pudo recopilar de ellos un conjunto de 
más de 100 ejercicios por cada tema, es decir, unos 400 ejercicios en total, por lo que el 
nuevo método de elaboración del examen teórico final resulto totalmente apropiado. Al 
mismo tiempo, los docentes quedamos liberados de la ardua tarea de proponer nuevos 
enunciados para dicho examen y de elaborar las correspondientes soluciones aunque, 
evidentemente, se hace necesario revisar los ejercicios seleccionados para formar parte 
del examen, puesto que los estudiantes pueden haber cometido errores en las soluciones. 
 




En la convocatoria de junio de 2008, los estudiantes todavía mostraban 
desconfianza ante el nuevo sistema. Muchos de ellos probablemente no acababan de 
creer que el examen fuese a ser confeccionado basándose en sus propios ejercicios, a 
pesar de que así lo manifestaron los profesores y quedó establecido en la normativa de 
la asignatura. A pesar de estas reticencias, el número de aprobados y presentados 
mejoró de forma apreciable frente a las convocatorias precedentes de junio: el número 
de presentado aumentó un 15% y el de aprobados creció un 25%. 
Los resultados de la convocatoria de septiembre fueron, incluso, más 
satisfactorios. Ello se debió probablemente al hecho de que los estudiantes depositaron 
su confianza en el nuevo sistema docente. El índice de presentados, hasta entonces 
situado por debajo del 15%, creció hasta el 25%, mientras que el de aprobados lo hizo 
hasta llegar casi al 65%, cuando hasta entonces estaba alrededor del 20%. 
La nueva metodología de aprendizaje participativo se ha implantado en 
Informática Básica desde el curso 2007/2008 hasta la actualidad. En este período, los 
profesores hemos podido recabar información valiosa sobre la evolución de las 
calificaciones obtenidas por los estudiantes. 
En la figura 2 se observa que el número de no presentados a los exámenes de la 
asignatura han disminuido con la estrategia implantada hasta situarse por debajo del 
50%. En sentido contrario, ha aumentado el porcentaje de aprobados sobre el total de 
presentados. Cierto es que el número de suspensos también ha crecido, pero lo ha hecho 










Fig. 2. Resultados porcentuales con los dos sistemas de aprendizaje evaluados. Corona circular interior: sistema 





La asignatura Informática Básica de la titulación Ingeniería Técnica en 
Informática de Gestión posee una serie de características que la hacen especialmente 
difícil para los estudiantes, sobre todo para los de nuevo ingreso. Primero, los 
contenidos de que consta son muy novedosos respecto de los impartidos en los distintos 
niveles de la Enseñanza Secundaria; segundo, es una asignatura con un número muy 
elevado de estudiantes, lo que hace inviable la utilización de estrategias docentes 
personalizadas; finalmente, no es posible de simplificar los contenidos de la asignatura 
ya que éstos son fundamentales para afrontar otras materias de la titulación. 
Los docentes llevamos a cabo un análisis exhaustivo sobre las posibles causas 
del bajo rendimiento académico de esta asignatura, plasmado principalmente en el bajo 
índice de presentados a los exámenes. La conclusión es que uno de los motivos 
principales es la poca participación de los estudiantes a la hora de realizar trabajo fuera 
de clase. Principalmente, en lo relacionado con la resolución de problemas. 
La utilización de herramientas tecnológicas constituye un excelente marco para 
incrementar la participación del estudiante en su proceso de aprendizaje, fomentando el 
trabajo autónomo fuera de clase. En el caso de Informática Básica, la utilización de 
debates por medio del Campus Virtual ha supuesto invertir los malos resultados 
académicos típicos de la asignatura en cursos anteriores. Al mismo tiempo, ha facilitado 
a los docentes la tarea de elaboración de los exámenes. Se fomenta la realización de 
ejercicios en casa así como su corrección, lo que hace que esta metodología sea 
perfectamente compatible con las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. La estrategia se basa en el aprendizaje participativo y, además, establece 
relaciones de cooperación entre estudiantes así como un asesoramiento estudiante-
profesor. Así mismo, proporciona al profesorado realimentación valiosa sobre el 
proceso de aprendizaje. 
Los resultados obtenidos tras la puesta en marcha de la nueva  metodología son, 
a modo de resumen, los siguientes: el estudiante se ve motivado dado que se incide 
directamente en su calificación de teoría; la calidad de los exámenes no disminuye; y los 
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La presente comunicación tiene por objeto presentar el trabajo realizado por los alumnos de la asignatura 
de Urbanística III de la titulación de Arquitectura Superior de la UA. Tras varios años de experiencia en 
la transmisión de unos conocimientos específicos (desarrollos urbanos sostenibles), distinguimos dos 
elementos en los que la participación del alumnado en el proceso es clave: “On-line”. Desarrollado 
simultáneamente a la producción del trabajo, como resultado del formato taller. El alumno participa del 
proceso enseñanza-aprendizaje ya que debe, entre otras cosas, emitir juicios sobre el trabajo propio y 
ajeno. “Post-producción”. Tiene lugar tras la elaboración del trabajo y consiste en la asimilación y 
clasificación de los resultados del trabajo. Es acumulativo ya que puede ser reorientado, completado o 
reformulado a lo largo del tiempo por parte del docente. Toma la experiencia propia y ajena como base 
para el conocimiento y la comunicabilidad, y permite encuadrar el trabajo de los alumnos dentro de 
tendencias propias del trabajo profesional. Durante este tiempo se han detectado tres tipologías de 
proyectos: ·Aquellos que surgen como resolución del contexto.; ·Aquellos que se desarrollan a modo de 
“proceso científico”.;·Aquellos que importan la solución de otros paisajes. 
 
 




El Trabajo que aquí se expone es parte del planteamiento docente de la 
asignatura Urbanística III de la titulación de Arquitectura Superior de la Universidad de 
Alicante. Se trata de una asignatura anual con una carga docente de 6 créditos teórico-
prácticos. Dado que se enmarca dentro de la temática “Participación del alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje”, recoge las experiencias de los cursos desarrollados 
en la asignatura desde el año 2009 hasta la actualidad. 
Se trata por tanto de experiencias que describen el método docente, el sistema de 
trabajo y el abanico de respuestas obtenidas por los alumnos frente a una misma 
problemática, que en este caso es el segundo ejercicio de curso y que plantea la 
posibilidad de acometer desarrollos urbanos sostenibles en una realidad cercana a la 
nuestra. Las ubicaciones de estos desarrollos en los tres cursos estudiados se ubicaron 
en las ciudades de Murcia (curso 2008-09), Elda (2009-10) y Alicante (curso 2010-11). 
El objeto de la presente comunicación es reflejar cómo el trabajo de los alumnos, 
tanto el desarrollado simultáneamente como el que se desarrolló en cursos anteriores, 
pero con parámetros similares, ha ayudado al resto a clarificar la cuestión planteada, 
centrar el objeto de discusión y los puntos clave de esas ordenaciones, y ha dado guías 
para la resolución del ejercicio. Dado que se trata por tanto de una experiencia 
acumulativa, los resultados más claros se han obtenido en el presente curso académico 
ya que recogen la totalidad de los “hallazgos” y conclusiones de los cursos anteriores. 
Lo primero por tanto es presentar el enunciado de la asignatura, en este caso el 
enunciado del presente curso, que como ha sido comentado, se puede entender análogo 
al de los cursos anteriores, y que tiene por objeto la ciudad de Alicante, bajo el título: 
ALICANTE CIUDAD SOSTENIBLE. Expectación + Excepción 
Pensamos que el entorno de trabajo debe ser siempre una motivación para 
realizarlo. De hecho muchas veces lo que más nos motiva a realizar un concurso o 
trabajo profesional es precisamente la posibilidad de reflexionar y si hay suerte construir 
un proyecto en un determinado lugar. Han habido dos razones para elegir Alicante como 
lugar de trabajo de curso este año: una que es propia a la disciplina (Expectación), 
mientras que la otra tiene carácter de oportunidad (Excepción). 
Expectación 
El objeto final del curso no podría ser de otro que la construcción de ciudad, y 
este será el cuerpo central de la asignatura. La zona que queremos “re-pensar” son los 
alrededores de lo que últimamente se ha conocido como PAU 1 y PAU 2, o lo que es lo 
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mismo la zona de ciudad delimitada aproximadamente por las vías del tren, la Gran Vía 
y la Vía Parque.  
Los proyectos que relacionan la ciudad con las infraestructuras que la hacen 
posible son claramente objeto del urbanismo. Los proyectos generados a partir del 
soterramiento de las vías son además muy numerosos en los últimos años por el 
crecimiento de nuestras ciudades, las cuales están alcanzando y sobrepasando los 
trazados ferroviarios. El binomio ciudad-infraestructura es indisoluble. Son 
precisamente éstas o su rendimiento económico uno de los factores que han permitido 
su desarrollo a lo largo de la historia.  
 
 
Entorno de la infraestructura ferroviaria en la ciudad de Alicante 
 
Todas estas infraestructuras ocupan un espacio físico, el cual muchas veces 
escapa al control de la propia ciudad, y sin embargo condicionan drásticamente el 
desarrollo de la misma. Sólo tenemos que pensar por ejemplo que la mayor parte de 
Alicante se relaciona con el mar precisamente a través del puerto, no tiene contacto 
directo con el mar abierto. Es importante pensar por tanto en la gran sutura que supone 
la línea ferroviaria que penetra en la ciudad hasta llegar a la “Estación de Madrid”. Hay 
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casos en los que esta relación es más dramática. En Murcia la actual línea ferroviaria 
corta por completo la ciudad en 2 partes, creando áreas cuya condición periférica es 
físicamente insalvable.  
A mediados de los años 90 Ábalos+Herreros acuñan el término “Áreas de 
impunidad” a nuestro entender como consecuencia de toda una serie de trabajos 
desarrollados en el área metropolitana de Madrid que tienen una relación muy intensa 
con las infraestructuras… es más muchas de ellas son exactamente eso. Lo valioso de 
esas obras en muchos casos es lo que tienen de experimentación, la cual es posible 
precisamente por su uso. Lo “importante” es la obra de ingeniería, la arquitectura que 
controla esa ingeniería puede ser casi cualquier cosa. Para ellos estas Áreas de 
impunidad serían aquellos “lugares desregulados donde se produce el ejercicio de una 
libertad pública extrema […] lugares para los cuales no existe una cultura previa y que 
no han sido asimilados por el sistema”. (1) 
La operación de soterramiento de las vías generará la aparición del mayor 
espacio vacante de la ciudad, sólo comparable en superficie con las estructuras que 
conforman el paisaje de Alicante, la playa del Postiguet, el monte Benacantil o la Serra 
Grossa, estructuras claramente territoriales. Estamos ante una clase especial de Área de 
Impunidad. Es un lugar que no ha sido asimilado por el sistema del público, pero no lo 
ha sido precisamente porque estaba excesivamente “regulado” por las normas de uso de 
la infraestructura ferroviaria. De pronto ahora se desregula y se convierte en un lugar de 
Expectación. Toda la ciudad está atenta para ver qué ocurre con él, todo el mundo da su 
opinión: un parque, una nueva estación central a las afueras, una estación reformada 
subterránea con un centro comercial encima, una operación inmobiliaria a base de 
torres, etc. Nos gustaría pensar que con los trabajos de los alumnos, toda esta zona 
expectante se puede convertir en una verdadera Área de Impunidad, un lugar de 
encuentro entre los usuarios y de éstos con la arquitectura, siguiendo el lema de Kazuyo 
Sejima para la última Bienal de Arquitectura de Venezia. 
Es por esto que la posibilidad de que la ciudad vuelva a tener el control de esa 
área física es una oportunidad sobre la que reflexionará todo el curso. Las zonas 
adyacentes a la playa de vías, han sido planificadas y desarrolladas en los últimos años 
como resultado de la estrategia de “rellenar huecos” que regía el último Plan General. 
No es este el momento para criticar esos desarrollos, pero lo que sí parece claro es que 
no se han creado con la perspectiva del soterramiento de las vías. A priori puede parecer 
que la zona no tiene ese aliciente especial, paisajístico o cultural, al que nos referíamos 
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al comienzo del discurso. Sin embargo entendemos que su interés, independientemente 
de la resolución de las cuestiones propias del lugar, reside en que gracias a esta 
Expectación generada vamos a poder pensar de nuevo la ciudad.  
Excepción 
Como ya hemos comentado el cuerpo central del curso será el desarrollo de una 
ordenación que siga criterios de sostenibilidad. Pero, ¿Cuáles son exactamente esos 
criterios? La respuesta no tiene fácil solución, o cuando menos ésta no es única.  
Es un hecho que las leyes van después de la realidad, van dando respuesta a ésta. 
Los distintos paradigmas en la arquitectura se han ido codificando con el tiempo en 
normativa urbanística de aplicación. No tenemos que pensar más que en las premisas 
higienistas de principios del S. XX que están detrás del Plan Cerdá para Barcelona, los 
principios funcionalistas que se plasmaron en la Carta de Atenas y que sirvieron de guía 
para la redacción de las múltiples propuestas urbanas de mitad de siglo o la vuelta a la 
ciudad existente y los centros históricos que siguieron a las teorías surgidas  de las 
propuestas de arquitectos como Aldo Rossi. Una conclusión quizás muy reduccionista 
de todo esto podría ser que la normativa actual es el resultado de los diferentes avances 
alcanzados con cada una de estas teorías a lo largo del tiempo. Pero como hemos 
empezado diciendo la normativa siempre va detrás de la realidad. 
La sostenibilidad es el paradigma de nuestra sociedad contemporánea. La 
mayoría de las nuevas propuestas urbanas llevan el sello de “sostenibles”. A lo largo del 
tiempo se han desarrollado toda una serie de manuales de buenas prácticas y 
recomendaciones que nos han ayudado a comprender cuales son las características de la 
ciudad que se entiende bajo ese epígrafe. Cada uno de ellos se aventuraba a dar cifras, 
valores de referencia que podríamos decir definitorios de la nueva ciudad.  
A pesar de que el concepto de desarrollo sostenible y sostenibilidad, desde que 
se acuñaran en 1987 iban más allá de su acepción medioambiental destacando la 
importancia de su acepción económica y social, ha sido ésta la que mayor calado ha 
tenido en la conciencia colectiva, desde su divulgación en los “mass media” hasta en el 
desarrollo de políticas específicas territoriales. Pues bien, esas políticas territoriales han 
llegado. “Según la Estrategia Española de Medio Ambiente Urbano, el Ministerio de 
Medio Ambiente y la Red de Redes impulsarán un sistema de indicadores coherente con 
el modelo de ciudad propuesto en la misma Estrategia. Es un modelo intencional cuyo 
objetivo de acercar los sistemas urbanos a la sostenibilidad a través de la compacidad, la 
complejidad, la eficiencia y la estabilidad social.” (2) 
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No creemos que ningún arquitecto piense la ciudad a partir de la normativa, 
aunque viendo algunos desarrollos urbanos de nuestra tierra lo podríamos pensar 
seriamente. Nuestra intención no es por tanto proyectar a partir de los indicadores, al 
igual que no proyectamos a partir de la Ley de Suelo o el CTE. El proyecto urbano en sí 
será el objeto de la segunda parte del curso; el análisis del contexto, no sólo físico sino 
también social y cultural, la detección de realidades, carencias o potencialidades, la 
importación de imágenes ajenas al contexto o a la disciplina, la elaboración de 
estrategias proyectuales…  
La Excepción de este ejercicio aparece ligada al binomio Alicante y 
Sotenibilidad en el 2011 ¿Quién definiría Alicante como una ciudad sostenible? Al 
margen de nuestra opinión personal parece que sí lo es, es más, parece que es un 
ejemplo a seguir, y no lo decimos nosotros o un político local sino la agencia de 
Naciones Unidas para la sostenibilidad ONU-HABITAT.  
“Alicante es reconocida por la ONU como modelo de ciudad sostenible” titulaba 
un periódico local el Febrero pasado. Lo cierto es que Alicante va a liderar la Iniciativa 
100 ciudades  siendo sede de la secretaría permanente de esta iniciativa en la que al 
parecer van a participar ciudades como Nueva York, Philadelphia, Viena o Medellín, 
siendo el lugar escogido para que se celebre una cumbre mundial en la que los enviados 
de estas 100 ciudades compartan y busquen ideas para afrontar los nuevos retos 
sociales, económicos y medioambientales. Para nosotros lo importante en este caso no 
es lo que cada uno de nosotros podamos pensar a priori sobre cuánto de sostenible es 
Alicante o lo que podamos leer en la prensa.  
El objeto de la segunda parte del curso es poner en práctica las herramientas 
adquiridas (Indicadores de Sostenibilidad Ambiental) para definir una nueva zona de 
ciudad, lo que en el argot profesional se denomina “sector residencial”. Dado el objetivo 
docente de esta asignatura, no nos centramos exactamente en la zona que dejará vacante 
la infraestructura ferroviaria sino que ampliamos el entorno de trabajo al área 
aproximadamente delimitada por el barrio de Ciudad de Asis, el acceso Norte de la 
ciudad que conecta con la Universidad, la Gran Vía y la Vía Parque. Los motivos para 
elegir esas zonas son varios: 
·La relación ya comentada, al menos en uno de los ámbitos de trabajo, con la 
futura operación de soterramiento. 
·Dada la situación de crisis del sector que ha paralizado por completo las ansias 
expansionistas de nuestras ciudades (por otro lado desmedido), no nos parecía adecuado 
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plantear un nuevo crecimiento de la ciudad en terrenos urbanizables tal y como plantean 
operaciones tan polémicas como el “Plan Rabasa”.  Teniendo en cuenta el tremendo 
parque de viviendas vacías que actualmente existe en nuestra ciudad nos parecía más 
razonable repensar una zona ya construida. 
·Alicante, desde la aprobación de su Plan de Ensanche fue creciendo de forma 
más o menos incontrolada fuera de esos límites regulados siguiendo las principales vías 
de comunicación, siendo este un fenómeno común a un gran número de ciudades, dando 
como resultado una ciudad “estrellada”. Si bien esta estructura que delimita entornos 
urbanos separados por tramos “naturales” ha sido la base de brillantes planes 
urbanísticos, en nuestro caso dio lugar a tramos de ciudad inconexos que se han dado la 
espalda entre sí durante años, intensificando estos únicamente la relación con el centro. 
Aun con esas carencias, la relación de los habitantes de esas zonas periféricas, con el 
entorno “natural” que ha rodeado la ciudad durante más de 50 años, puede ser un gran 
comienzo para este ejercicio. 
·La ciudad desde los años 80 se propuso rellenar todos esos vacíos urbanos 
atando perimetralmente la ciudad con dos potentes vías de comunicación, la Gran Vía y 
la Vía Parque (aun no ejecutada en su totalidad). Es a finales de los 90 cuando se 
empieza a urbanizar y edificar parte de esos vacíos urbanos, entre otros los 
denominados PAU 1 y 2 que son nuestras zonas de trabajo. 
·Estos entornos son zonas de ciudad de reciente creación, con un planeamiento al 
menos revisable y con una masa social aun no consolidada (de hecho el PAU 1 no está 
completamente colmatado y se encuentra en parte no habitado). 
Con todos estos antecedentes nos parecía que asumiendo la idea de colmatar los 
vacíos que el crecimiento estrellado de la ciudad había dejado (aunque uno de los 
objetivos de los ejercicios es precisamente la creación de elementos verdes 
estructurantes de suficiente envergadura) situándonos 15 años atrás antes de que casi 
nada estuviera construido en este entorno, salvo los dotacionales privados de los 
colegios y pequeños entornos urbanos, este lugar podría permitiros plantear unos 
nuevos desarrollos urbanos basados en criterios de sostenibilidad. 
Pero de nuevo la sostenibilidad no lo es todo. No lo es todo como proceso de 
trabajo, hay toda una serie de problemáticas, potencialidades e intereses personales que 
son la verdadera base del trabajo. Y no lo es todo en cuanto a las respuestas que se 
deben dar ya que existen cuestiones clásicas, propias a cualquier nuevo desarrollo 
urbanístico, a las cuales responder como la resolución de los bordes construidos y no 
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construidos, la organización de los espacios públicos y la construcción de entornos 
privados o la relación con el resto de la ciudad entre otras cosas a través de las 
infraestructuras.  
Los planteamientos generales de estos desarrollos urbanos deben ser: aplicar los 
Indicadores de Sostenibilidad Ambiental estudiados en el 1er cuatrimestre, crear un 
sistema de espacios libres integrados (elementos principales en zona tras soterramiento 
de vías y elementos topográficos existentes) que se expande a través de pasillos verdes 
hasta alcanzar y fundirse en la malla de pequeñas áreas estanciales, plazas y calles 
peatonales, proyectar áreas de centralidad suficiente con equipamientos (sanitarios, 
educativos-docentes, deportivos, sociales y administrativos) que conecten con el sistema 
verde principal, diseñar un nuevo sistema de transporte colectivo (bus eléctrico, tranvía, 
etc.) que evite las congestiones de tráfico además de incluir otros sistemas de transporte 
alternativo al automóvil, la búsqueda de la diversificación tipológica con cierto 
mestizaje entre distintos sistemas de ordenación (ciudad jardín, nuevo ensanche, bloque 
lineal, torres, …) unificados a través del verde estructurante, y por último dar respuesta 
a los condicionantes de borde para la integración urbanística y ambiental, dadas las muy 
diferentes condiciones de las áreas adyacentes. 
Estas ordenaciones se desarrollarán en dos ámbitos con una superficie 
aproximada de 100 hectáreas cada uno y deberán cumplir con los siguientes parámetros 
urbanísticos: 
· Aprovechamiento de referencia (índice de edificabilidad IEB): 0,6 m²/m² 
· Suelo Dotacional Público en cumplimiento de lo establecido en la normativa 
vigente. 
· Suelo Lucrativo Privado. Viviendas libres, Viviendas protegidas (el 30% de la 
superficie edificada) y comercial en parcela exclusiva o en bajos de edificación con uso 
dominante residencial.  
·Cesiones obligatorias: 10% del aprovechamiento medio del sector. 
·Indicadores de sostenibilidad ambiental. Para la definición de los distintos 
elementos que componen la propuesta se tendrán en cuenta los Indicadores de 
Sostenibilidad, especialmente aquellos relacionados con la morfología urbana, el 
espacio público y la movilidad, la complejidad, el metabolismo urbano, la biodiversidad 





2. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN  
Se podría decir que aquí acaba el trabajo en solitario del docente y a partir de 
aquí la interacción del alumno en el proceso es clave. Frente a la docencia convencional 
planteada como una “tutorización magistral”, en la que el docente imparte la materia de 
una forma unidireccional en la que transmite unos conocimientos que son recibidos y 
asimilados por el alumnado, se plantea aquí una docencia de formato taller.  
“ON-LINE”. Denominamos así a esta clase de interacción del alumno en el 
proceso enseñanza-aprendizaje precisamente porque se desarrolla simultáneamente al 
desarrollo del trabajo de curso. Las dos son partes activas del proceso si bien los 
conocimientos que aportan al proceso son claramente diferenciados. Por un lado el 
docente introduce aspectos que provienen principalmente de la disciplina. El 
conocimiento de la cultura arquitectónica y la experiencia profesional en el campo de 
estudio es por tanto clave para asegurar una enseñanza de calidad. Hasta aquí podríamos 
decir que el proceso es convencional. El alumno si bien puede introducir elementos 
propios de la cultura arquitectónica, dependiendo de su nivel de formación académica o 
personal, introduce cuestiones que provienen de su cultura personal, entendida ésta en 
un aspecto más amplio, de sus intereses, motivaciones o del conocimiento de otras 
herramientas muchas de ellas “no profesionales”. Se trata por tanto de un proceso 
bidireccional en el que las dos partes aprenden, entendiendo la máxima enunciada por 
Joseph Beuys por la que todo el mundo tiene capacidades para ser artista, en este caso 
arquitecto. 
Si ampliamos el proceso de transmisión de conocimientos unidireccional a una 
clase, ésta se convierte en jerárquica. Las relaciones horizontales son mínimas ya que 
los alumnos no son expertos en la materia. Por el contrario el trabajo en grupo de las 
asignaturas proyectuales propias de la titulación de arquitectura superior permiten la 
aparición de estas redes horizontales a pequeña escala, dentro de los grupos, ya que los 
alumnos deben exponer, razonar, defender y criticar sus propuestas individuales ante el 
resto de componentes del grupo como paso previo a ser mostradas al docente. El hecho 
de llegar a una solución consensuada hace que cada uno de ellos sea “experto” al 
participar del resultado final. 
Por último, gracias al formato taller, cada uno de los grupos expone su trabajo, 
no de forma aislada al docente, sino públicamente frente al resto de los compañeros. 
Esto hace que cada grupo adquiera conocimiento no sólo a través de las lecciones 
teóricas impartidas por el docente, sino también a través de las propuestas del resto de 
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compañeros, los cuales previamente la han consensuado. Si además en este momento se 
produce una motivación para que el resto de alumnos participe de la corrección se 
produce una última interacción en el proceso docente ya que éstos deben emitir juicios 
críticos sobre el trabajo de los demás el cual puede estar fundado sobre principios 
diametralmente opuestos a los suyos. Por tanto la creación de una capacidad crítica en el 
alumnado complementa el proceso. 
“POST-PRODUCCIÓN”. Así denominamos a aquella parte de esta interacción 
que se produce una vez concluido el trabajo del alumno. Nos gusta pensar que el trabajo 
de un alumno puede y debe tener un recorrido mayor que un curso docente. Ante los 
resultados de un ejercicio es misión del docente ejercer una asimilación y clasificación 
de los mismos, para que precisamente sirvan de apoyo y referencia a los alumnos de 
años posteriores. La experiencia es acumulativa, pero no sólo la del docente. Éste debe 
ser capaz de detectar aquellas bondades del ejercicio de un alumno que le pueden 
ayudar a transmisión de los conocimientos para años futuros. Esta experiencia puede ser 
reorientada, completada o reformulada a lo largo del tiempo para explicar diferentes 
conceptos. Muchos de los conocimientos impartidos por el docente tienen como origen 
tanto la experiencia propia como ajena, pero ésta no tiene por qué proceder siempre del 
ámbito profesional. Si el docente es capaz de introducir y situar dentro del contexto 
cultural, ejercicios o aspectos de los mismos realizados por otros en cursos anteriores, el 
nuevo alumnado tiene un referente claro para su trabajo, ya que compañeros suyos 
frente a una problemática similar dieron una respuesta determinada. Por último siempre 
es importante situar el trabajo respecto al de los otros. Esta clasificación ayuda a 
conocer el contexto cultural de cada trabajo y así identificar diferentes tendencias a la 
hora de afrontar un desarrollo urbano sostenible como es el caso. 
Como se ha comentado, con la experiencia de tres cursos docentes impartidos 
bajo un mismo marco teórico, hemos sido capaces de clasificar algunos de los ejercicios 
desarrollados en cursos pasados y que han sido referentes para el trabajo de los del 
presente curso. En esta clasificación se han podido ordenar los trabajos en tres clases 
diferenciadas: 
·Aquellos que surgen como resolución del contexto de trabajo. La respuesta a la 
problemática del proyecto es elaborada por el arquitecto a partir del análisis y 
comprensión del contexto, entendido éste como un entorno físico atravesado por 
infraestructuras de todo tipo. Una vez asimilado el mismo se superponen los requisitos 
exigidos por el enunciado frente a lo que se opta por potenciar, eliminar o 
 2227 
 
complementar aquellas características detectadas en el entorno. El arquitecto, o el grupo 
de alumnos en este caso, toma el papel de “maestro” que valiéndose de sus destrezas, 
conocimientos o instrumentos complementarios es capaz de solventar la problemática 
planteada. Ejemplos claros de este tipo de actitudes y que han sido ejemplos prácticos 
de las clases teóricas pueden ser proyectos como la propuesta para Melun-Senart en los 
alrededores de París de OMA, o la propuesta de Richard Rogers para el centro de 
Shanghai, la cual se sirve claramente de herramientas similares a los indicadores de 
sostenibilidad comentados en el presente texto. Se puede decir que el autor hace uso de 
su intuición basada en la experiencia para la resolución del ejercicio. Este tipo de 
proyectos son los que más hemos encontrado en estos tres años y quizás un ejemplo 
claro sería la propuesta elaborada por los alumnos José Bernad, Mario Catalá, Julia 
Cervantes y Verónica Francés para la zona Sur de Murcia en el curso docente 2008-
2009, en el cual la introducción de una serie de horquillas urbanas permitían la 












Propuesta para la ciudad de Murcia (Bernad/Catalá/Cervantes/Francés) 
 
·Aquellos que se desarrollan a modo de “proceso científico”. En ellos la 
respuesta se elabora de nuevo a partir de un estudio exhaustivo del entorno de trabajo, 
pero en este caso haciendo una relectura interesada del mismo. Se seleccionan 
únicamente unas variables de trabajo presentes en el lugar y se trabaja de forma 
autónoma en ellas, se podría decir que de manera independiente del resultado. Parten de 
la base teórica de la elección de ciertas restricciones autoimpuestas, las cuales deben 




desembocarán en un resultado que se supone válido precisamente porque las variables 
de trabajo se han extraído del lugar mismo. A este respecto algunos proyectos del 
arquitecto Eduardo Arroyo, tales como su propuesta para la Villa Olímpica de París 
2008, el cual es clasificado por él mismo como uno un “Paisaje de Hibridación” son 
ejemplos claros de esta tendencia. Al respecto de estos proyectos el propio autor dice: 
“Los PH [Paisajes de Hibridación] persiguen la aparición de estructuras inesperadas sin 
valores formales prefijados a priori, y donde la única ley de formación sea la relación en 
constante transformación entre lo que existe y lo que quiere existir. Estos sistemas de 
trabajo no buscan un amaneramiento cercano a lo natural –ni siquiera una gran densidad 
de comprobaciones científicas a modo de coartada-, sino más bien el encuentro con las 
reglas que definen la evolución óptima de toda materia, y en definitiva, la búsqueda de 
mayor eficacia y robustez de un elemento nuevo frente a su predecesor.” (3) 
Si bien estos proyectos han sido escasos a lo largo de este tiempo, si hemos 
podido encontrar algunos ejemplos como el ejercicio desarrollado por las alumnas 
Natalia Blay, Judith Drouilles, Nuria Gambín, Raquel García y Leilani Riquelme para la 
zona Oeste de Elda, en la que una trasposición al sector de trabajo de diferentes 
secciones realizadas a lo largo de la ciudad y que abarcaban desde la línea ferroviaria 












Propuesta para la ciudad de Elda (Blay/Drouilles/Gambín/García/Riquelme) 
 
Y por último estarían aquellos ejercicios que importan otros paisajes al entorno 
de trabajo. Si bien en ellos se produce igualmente un estudio pormenorizado del 




el proceso creativo. Estas “cosas” pueden provenir del contexto cultural, entendido este 
como el inconsciente colectivo, tales como objetos cotidianos, o bien entienden que para 
producir un nuevo entorno urbano es necesario introducir elementos por completo 
ajenos al paisaje conocido, y provenientes de otros lugares. Esta actitud frente al 
proyecto tiene que ver con idea de comunicabilidad de la propuesta que tanto 
caracteriza el trabajo de arquitectos como Luís M. Mansilla y Emilio Tuñón, para los 
cuales la inclusión de este tipo de elementos de una forma reconocible dentro del 
proyecto permite introducir al profano dentro de la conversación, es decir hacer 
accesible la arquitectura a todo el mundo. Si bien estos ejercicios son también escasos 
un ejemplo claro fue el ejercicio desarrollado por Miguel A. Fernández, Joaquín García 
Vicente, David Jiménez y Vicente J. Sánchez, para la zona Oeste de Elda, los cuales 
arrancaron su propuesta introduciendo en el entorno de trabajo los paisajes de regadío 


















Estas conclusiones se redactan tras la reciente entrega del ejercicio cuyas bases 




·Las asignaturas de tipo proyectual, que caracterizan la docencia de en la 
titulación de Arquitectura Superior, precisamente por su organización no jerarquizada, 
promueven la inclusión del alumno dentro del proceso enseñanza-aprendizaje. 
·La transmisión de conocimientos entre el alumnado, es decir, aquello que en el 
presente texto hemos denominado “on-line” complementa claramente los conocimientos 
impartidos en las sesiones teóricas. 
·Si bien motivar a los alumnos para que emitan juicios críticos sobre el trabajo 
de sus compañeros de forma pública es complicado, éstos han sido habituales al menos 
en el entorno físico del aula de forma privada entre los diferentes grupos de alumnos. 
·A la vista de los primeros resultados, la experiencia acumulativa procedente de 
la “post-producción” de años anteriores, ha sido un apoyo claro para la elaboración de 
los trabajos en el presente curso académico. 
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Para el proceso de adaptación al EEES, en la actividad docente tienen que conjugarse las tradicionales clases 
magistrales con clases de seminarios, tutorías personalizadas, trabajo en grupo, prácticas externas, clases 
prácticas de diversa índole, etc., para que los alumnos se conviertan en sujetos activos en su propio proceso de 
formación. El aprendizaje distribuido tiene la posibilidad de utilizar estrategias que combinan varias de las 
técnicas mencionadas a través o no de Internet. Concretamente en los estudios de Periodismo han surgido nuevas 
vías para informar y comunicar. El ciberperiodismo exige a los profesionales de la información nuevas 
habilidades y competencias principalmente prácticas entre las que se incluyen: la asimilación de destrezas en el 
manejo de herramientas de software; la adquisición de una serie de contenidos teóricos y prácticos sobre los 
fundamentos y pautas de redacción de los mensajes periodísticos destinados a ser difundidos en Internet; las 
nuevas técnicas y formas de producción; la gestión y el almacenamiento de grandes cantidades de información; 
etc. Esta investigación se centra en la nueva disciplina del ciberperiodismo y en el aprendizaje distribuido como 
estrategia principal en el proceso de enseñanza y aprendizaje del futuro ciberperiodista. 
 




La profesión del ciberperiodismo presenta novedades tecnológicas que pueden 
potenciar actividades como la documentación, gestión, producción y distribución de la 
información en Internet como medio de comunicación. Sin embargo estos cambios se 
están insertando muy lentamente en el currículo del alumno. Este texto presenta una 
metodología apoyada en un sistema distribuido desarrollando un aprendizaje centrado 
en el alumno, abierto, constructivo y a través de Internet, con el que el alumno es capaz 
de adquirir las habilidades y competencias que exige el mercado ciberperiodístico de 
este momento. 
Nos encontramos en un ámbito universitario en el que el aprendizaje evoluciona 
y se extiende más allá de las aulas. Se deja atrás el modelo convencional de la clase 
magistral, donde la presencia de los alumnos era un requisito necesario (Valenciano, R., 
2008) y el aprendizaje se centraba en estrategias expositivas y/o memorísticas, basadas 
en las teorías del conductismo y dirigidas a un estudiante pasivo.  
Los caminos emergentes en el campo educativo, liderados por la sociedad de la 
información y por las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, en 
adelante NTIC, provocan transformaciones que afectan a los procesos didácticos de 
aprendizaje. Surgen nuevos modelos de aprendizaje entre los que encontramos el 
aprendizaje distribuido.  Michelle A. Recio Saucedo, en su tesis Enfoques de 
aprendizaje y desempeño en alumnos de educación a distancia (2007: 17) expone que el 
aprendizaje distribuido se refiere al uso de ciertas formas de educación a distancia en 
beneficio de la educación tradicional. Esta autora se apoya en las ideas de Matheos y 
Archer que utilizan la siguiente definición de aprendizaje distribuido del Instituto de 
Tecnología Educativa de la Universidad de Carolina del Norte: “Un ambiente de 
aprendizaje distribuido es un enfoque de educación centrado en el alumno, el cual 
integra diversas tecnologías para brindar oportunidades de actividades e interacción 
tanto en modo asincrónico como presencial. El modelo se basa en unir el uso de 
tecnologías apropiadas con aspectos de la educación tradicional, el aprendizaje abierto y 
la educación a distancia. El enfoque brinda a los profesores la flexibilidad para 
personalizar los ambientes de aprendizaje para satisfacer las necesidades de poblaciones 
diversas de estudiantes, sin dejar de proveer aprendizaje de alta calidad y 
económicamente efectivo” (Matheos, K. et al., 2004: 3). 
Este enunciado muestra que la educación presencial (el aula) junto con el uso de 
las nuevas tecnologías (la computadora) es factible en el ámbito universitario para 
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llevarla a cabo, de manera que los alumnos universitarios pueden desarrollar sus 
estudios en una especie de educación semi presencial (Levine, A. et al., 2002: 3-5). El 
aprendizaje distribuido puede entenderse, por tanto, como una recopilación de 
características que presentan otros aprendizajes (aprendizaje abierto, sincrónico, 
asincrónico, en línea, electrónico, mixto, etc.). El aprendizaje distribuido se caracteriza 
por ser: 
a) Abierto (procedente del aprendizaje abierto): se refiere a la apertura del 
aprendizaje según Holmberg (1993: 82-86) en cuanto a que la toma de decisiones sobre 
el aprendizaje recae en el alumno mismo siendo el responsable y, por consiguiente 
afectando a todos los aspectos del aprendizaje (Lewis, R. et al., 1986: 102-108): se 
realizará o no; qué aprendizaje (selección de contenido o destreza); cómo (métodos, 
media, itinerario); dónde aprender (lugar del aprendizaje); cuándo aprender (comienzo y 
fin, ritmo); a quién recurrir para solicitar ayuda (tutor, amigos, colegas, profesores, 
etc..); cómo será la valoración del aprendizaje (y la naturaleza del feed-back 
proporcionado); aprendizajes posteriores, etc. (Salinas, J., 1997: 81-104). Todo ello, 
dirigido a potenciar en los alumnos el aprender a aprender y su aplicación al mundo 
real. 
b) Basado en redes de comunicación (procedente del aprendizaje basado en 
redes, on line o e-learning): aprovecha todos los recursos informáticos en red (haciendo 
referencia a las redes humanas que se generan y promoviendo las interacciones sociales 
entre los individuos) y que se ofrecen a través de Internet (Khan, B., 1999, en Tsai, S. et 
al., 2002). Permiten el acceso a recursos y servicios que se caracterizan por una 
actualización instantánea, almacenamiento, recuperación y distribución e intercambio de 
información (dejando a un lado sistemas basados en distribución mediante discos 
compactos y dvds) entre los componentes del proceso. En esta tesis es de gran 
relevancia el aprendizaje en redes ya que aprovecha los recursos y herramientas Web 
durante su proceso y potencia la relación entre usuarios fomentando el aprendizaje 
colaborativo. Aunque el aprendizaje en redes, en este caso, sería sólo una parte que 
conforma el aprendizaje distribuido. 
c) Las redes y las NTIC implican dos características más del aprendizaje 
(procedentes de los aprendizajes sincrónicos y asincrónicos). Éste puede ser sincrónico 
porque permite el contacto (no presencial) en tiempo real entre profesor y alumno/s; o 
asincrónico posibilitando actividades de carácter más reflexivo y que pueden ser 
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recuperadas en cualquier momento sin necesidad de cumplir horarios específicos sino 
más flexibles. 
d) Orientación educativa constructivista (procedente del aprendizaje a distancia): 
el estudiante construye él mismo su conocimiento, de forma individual o colaborativa, 
intercambiando conocimientos ya adquiridos y experiencias mediante los espacios 
virtuales construidos en Internet. El profesor es un guía (Khan, B., 1997).  
Para el proceso de adaptación al EEES, en la actividad docente tienen que 
conjugarse las tradicionales clases magistrales con clases de seminarios, tutorías 
personalizadas, trabajo en grupo, prácticas externas, clases prácticas de diversa índole, 
etc., para que los alumnos se conviertan en sujetos activos en su propio proceso de 
formación (Laviña, J. et al., 2008: 19). El aprendizaje distribuido tiene la posibilidad de 
utilizar estrategias que combinan varias de las técnicas mencionadas a través o no de 
Internet (Gonzales, S. et al., 2006: 2), tratando de romper barreras de acceso a los 
estudios universitarios como son el tiempo, la distancia geográfica y el coste (Laviña, J. 
et al., 2008: 35). Además de la personalización en cuanto al aprendizaje de cada alumno 
atendiendo a la diversidad. 
Es necesario buscar actividades que se apoyen en un entrenamiento que simule 
técnicas de aprendizaje similares a la realidad para que el estudiante pueda practicar y 
aprender de la experiencia creando su propio aprendizaje al mismo tiempo.  Se trata de  
una visión constructivista al igual que el aprendizaje e-learning. Una vez el profesor 
transfiere el conocimiento a los alumnos (en clases magistrales, a través del ordenador, 
con demostraciones, en seminarios, entregando documentación, etc.), los estudiantes 
desarrollan y generan su propio aprendizaje de forma activa, descubriendo, practicando, 
y validándolo. El aprendizaje por experiencia permite al estudiante aprender 
descubriendo (Romizowski, A. J.,  1981:35). El alumno construye, practica y valida lo 
que obtiene. Él es el máximo responsable en el proceso ya que se convierte en un sujeto 
activo que maneja, investiga, descubre y crea (Martínez de Salvo, F., 2009: 3) 
realizando un aprendizaje significativo por sí solo en distintas situaciones y 
circunstancias: aprender a aprender (Coll, C., 1988: 133).  
En la asignatura Tecnología de la información de Periodismo de la Universidad 
Miguel Hernández se trabaja en base a una revista digital. En este espacio virtual se 
desarrolla una actividad práctica: diseño y desarrollo de un cibermedio. A la vez, 
engloba sub actividades: prácticas de documentación, búsqueda de fuentes y recursos 
informativos; estudios de casos; elaboración de mensajes ciberperiodísticos; manejo de 
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software; y juego de roles. De este modo, se prepara a los alumnos es las competencias 
y habilidades necesarias para el desarrollo de la profesión ciberperiodística.  
Estos objetivos son (Tejedor, S., 2007: 70-71):  
1. Conocer la estructura general de medios digitales de comunicación.  Conocer 
la estructura de medios propia de los medios de comunicación de la Sociedad digital;  
2. Analizar los medios de información y servicios multimedia en Internet.  
Conocer las características de los medios de información y servicios multimedia en 
Internet y las diferentes relaciones que existen entre ellos en el marco de la estructura 
general de medios en que se insertan;  
3. Aprender a crear contenidos informativos en línea. El alumno debe saber 
diseñar mensajes informativos adaptados al medio Internet; 4. Conocer Internet como 
medio y herramienta del profesional del periodismo. El alumno debe conocer las 
posibilidades que le ofrece la red (multimedia, hipertexto, interactividad, etc.) para 
diseñar los mensajes informativos y obtener el máximo provecho como periodista;  
5. Aprender nuevos hábitos informativos y rutinas de producción. El alumno 
debe conocer las nuevas formas de trabajo: cobertura, producción de mensajes y 
distribución en la red;  
6. Aprender programas informáticos para la elaboración de información digital. 
El alumno debe manejar con soltura aplicaciones y herramientas para crear mensajes 
informativos para este medio;  
7. Conocer los elementos y las etapas propias de la concepción y desarrollo de 
un proyecto informativo multimedia. El alumno debe ser capaz de conceptualizar y 
desarrollar un proyecto multimedia informativo;  
8. Gestionar contenidos en línea. El alumno debe saber manejar grandes 
cantidades de información de diversa naturaleza;  
9. Aprender pautas para el manejo y validación de fuentes en Internet. El 
estudiante ha de conocer las características y servicios de la Red y, especialmente, cómo 
utilizar la red de redes para obtener información de manera rápida y de calidad.  
 
2. METODOLOGÍA 
En la asignatura Tecnología de la información, curso 2010-2011, se ha apostado 
por  una evaluación continua presencial on line y off line combinando actividades como 
el estudio de caso por grupo de forma presencial y autónoma durante el primer 
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cuatrimestre; y las prácticas en línea en una revista digital real durante el segundo 
cuatrimestre. 
En el estudio de caso los alumnos se han dividido en grupos de diez personas. 
Cada grupo ha escogido un cibermedio (prensa, televisión o radio) y lo ha analizado 
atendiendo a las siguientes características: Multimedialidad; Hipertextualidad; 
Interactividad; Actualización; Memoria; Publicidad; Personalización; Diseño, 
accesibilidad y usabilidad. De cada característica se han elaborado informes y, a partir 
de estos informes, cada grupo ha elaborado una memoria recopilando los resultados 
obtenidos y confeccionando las conclusiones en base a las debilidades y fortalezas del 
cibermedio.  
El procedimiento en esta parte de la asignatura ha consistido una introducción de 
forma general del trabajo en la primera sesión. Luego se ha trabajado cada característica 
en dos sesiones de dos horas cada una: en la primera sesión,  durante 30-60 minutos se 
explica la característica objeto de estudio mediante  una clase magistral. A continuación, 
el grupo comienza su estudio de caso en la clase de informática. Así los alumnos se 
enfrentan a problemas y dudas que se pueden ir resolviendo durante la clase según sus 
necesidades o en la sesión siguiente. Una vez analizada cada característica, es decir, 
cada dos sesiones, el grupo debe entregar su informe. Éste formará parte de la memoria 
final e incluye: marco teórico de la característica, metodología del estudio de esa 
característica en concreto; resultados, discusión/conclusiones; y bibliografía. La 
corrección de cada informe se explica a cada grupo personalmente en una tutoría grupal 
indicando los puntos favorables, lo que se necesita mejorar y lo que hay que corregir. Al 
finalizar el cuatrimestre cada grupo entrega la memoria final con todos los informes y 
las correcciones. 
Se combina la clase magistral para la explicación de cada punto de estudio; el 
trabajo en grupo en el aula de informática para el estudio de caso y que debe terminarse 
en ocasiones fuera del aula; y la tutoría grupal e individual. Esta parte de la asignatura 
proporciona a los estudiantes las competencias incluidas en los objetivos 1, 2 y 4 
expuestos anteriormente. 
Una vez se ha profundizado en la estructura y características de los cibermedios, 
los estudiantes proceden a practicar colaborando con contenidos informativos en una 
revista digital.  Este trabajo se realiza de manera 90% en línea a través de un gestor de 
contenidos del mismo modo que trabaja un ciberperiodista. Los alumnos que no están 
familiarizados con el trabajo en línea o el gestor de contenidos, tienen problemas o 
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dudas durante el desarrollo del trabajo pueden asistir a clase en el horario habitual y 
resolver sus dudas simulando las tareas con la profesora. 
Los alumnos se dan de alta en la plataforma interna de la revista y eligen una 
sección para participar como colaboradores. Desde este momento, y utilizando el gestor 
de contenidos como medio de comunicación, el profesor encomienda temas y marca 
pautas y plazos de presentación. Cada tres semanas cada alumno debe presentar una 
noticia propia hasta llegar a tres. Cada noticia es corregida y aprobada o desestimada de 
tal modo que el alumno puede ver la evolución de su aprendizaje y el trabajo del resto 
de sus compañeros. Las noticias que obtienen una puntuación superior a 8 sobre 10 son 
aprobadas y publicadas en la revista. Las noticias que alcanzan una puntuación menor se 
devuelven al alumno con sugerencias para ser corregidas. Además, también participa en 
grupo en la elaboración de un contenido audiovisual más complejo: un reportaje o una 
infografía animada. En este caso la tarea es colaborativa y cooperativa y la evaluación 
es la misma para cada miembro del grupo. 
La evaluación cuatrimestral de cada alumno se apoya en su evolución positiva 
durante el desarrollo de su trabajo y en el modo en el que ha potenciando las 
características de Internet estudiadas en el estudio del cibermedio del cuatrimestre 
anterior. 
La evaluación final de la asignatura es la media de la nota obtenida en cada 
cuatrimestre, siempre que se haya superado una puntuación de 4 sobre 10. 
 
3. RESULTADOS 
La asistencia a clase en el curso anterior era del 26,6% y en este curso, con la 
propuesta de evaluación continua, la asistencia ha sido del 73,3% de los alumnos 
matriculados. 
En el primer cuatrimestre siete grupos han superado el trabajo con notas 
comprendías entre 5-7 sobre 10; dos grupos han obtenidos una calificación superior al 7 
sobre 10 y dos grupos has suspendido el trabajo. Esto supone que han eliminado materia 
el 60% de loa alumnos matriculados y el 81% de los alumnos que se han presentado a la 
evaluación continua. 
Los alumnos suspensos corresponden a los grupos que no has asistido a las 
tutorías o no han entregado los informes en plazo para ser revisados. 
En el segundo cuatrimestre el 70% de los alumnos han colaborado en la revista 
digital. De ellos, el 69% ha superado satisfactoriamente la materia.  
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La evaluación continua implica el trabajo semanal con las consiguientes 
correcciones, presentación de trabajos, etc. a través de la experimentación y la práctica 
mediante un proceso de trabajo de prueba-error. 
 
4. CONCLUSIONES 
El planteamiento de una metodología basada en la combinación de clase 
magistral, trabajo en grupo en el aula y fuera del aula, trabajo en línea y tutorías 
grupales o individualizadas ha permitido superar barreras como el espacio y tiempo para 
alumnos que compaginan estudios y trabajo, deportes y otras obligaciones. Incluso ha 
motivado la asistencia de los alumnos pues este aprendizaje distribuido ya no se apoya 
en un libro de estudio sino en un aprendizaje basado en la práctica y la experiencia 
guiado por la profesora. 
En esta construcción del aprendizaje, el diálogo directo y personal que se 
produce entre el docente y los alumnos, y los alumnos entre ellos mismos, insta a un 
aprendizaje más intenso e implicado y por tanto de mayor calidad que el que se puede 
conseguir con el e-learning comunicándose sólo mediante las NTIC.  
La propuesta de evaluación continua evitando una prueba memorística final 
también ha incentivado la asistencia semanal durante el curso aumentando un 35% con 
respecto al curso anterior y ha mejorado los resultados académicos con creces. Los 
alumnos prefieren el trabajo continuo que enfrentarse a un examen final. 
Los alumnos que no han superado la asignatura de forma presencial o los que no 
han escogido este modo de evaluación pueden realizar una prueba final como en años 
anteriores.  
Los resultados obtenidos en el segundo cuatrimestre son mejores a los resultados 
finales de los cursos anteriores. Esto es debido a que el alumno se ha enfrentado a la 
parte práctica tras haber realizado en el primer cuatrimestre un estudio de caso en el que 
ha tenido que profundizar en los cibermedios y sus características. Por ello, al realizar 
contenidos informativos percibe con mayor facilidad cómo trabajarlos para la red y 
detecta con mayor rapidez los errores. Esto también favorece el aprendizaje duradero. 
El aprendizaje distribuido y la posibilidad de personalizar la enseñanza y 
aprendizaje favorecen la formación del alumno de ciberperiodismo. Suponen un 
aprendizaje más dinámico y participativo adecuado al momento actual del alumno que 
quiere ser protagonista; está adaptado a las tecnologías de la información y 
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comunicación, sobre todo Internet en todos los procesos del trabajo ciberperiodístico; y 
está dirigido a las demandas del mercado laboral actual.  
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Ante las dimensiones adquiridas por el proceso de conversión de las titulaciones universitarias europeas en 
grados y posgrados oficiales, los firmantes de esta comunicación recomendamos que docentes, alumnos y 
personal de servicios potencien su cooperación e intercambien sistemas de trabajo con los que obtengan 
resultados óptimos los cuales, además, puedan ser aplicables en ocasiones venideras. En este contexto, la 
introducción de nuevos métodos de aprendizaje, que refuercen el papel del alumno en su propia formación, es 
fundamental. Así, el aprendizaje cooperativo resulta interesante pues, gracias a él, el alumno implementará 
destrezas y habilidades que, más allá de sus conocimientos específicos de las distintas materias, le enriquecerán 
en el presente y futuro de su vida personal y profesional. El aprendizaje cooperativo, basado en el trabajo de 
personas con el fin de alcanzar objetivos comunes dentro del estudio de un/os tema/s concreto/s, es una 
estrategia crucial en la coyuntura actual, exigiendo un alto grado de compromiso del individuo con la actividad y 
con el grupo así como un fuerte esfuerzo individual y colectivo pero brindando una mayor productividad, una 
mejora de las relaciones interpersonales y un refuerzo de la capacidad para desarrollar cualesquiera actividades 
cooperativas futuras, dentro o fuera del marco universitario. 
 












La construcción e implantación del Espacio Europeo de Educación Superior constituye 
y exige una reforma global en la enseñanza universitaria, no sólo en cuanto a la estructura de 
sus contenidos sino también en la práctica docente y en los modos de trabajo y estudio. 
Dadas las dimensiones de este proceso, los autores de la presente comunicación 
entendemos que es altamente recomendable y, de hecho, conveniente que los docentes y el 
personal de servicios informáticos, bibliotecarios, etcétera de las universidades tiendan a 
potenciar la cooperación entre ellos, intercambien ideas y métodos de trabajo con el fin de 
obtener mejores resultados globales, que sean además fácilmente aplicables con posterioridad. 
En este contexto, también es fundamental introducir nuevas formas de aprendizaje que 
refuercen el papel que los alumnos juegan en su propia educación y formación, configurando 
así una trayectoria exclusiva e intransferible en la que cada estudiante se sienta especialmente 
implicado. Para ello resultan muy importantes las metodologías activas, en especial el 
aprendizaje cooperativo, dado que de este modo el discente llega a disponer de una serie de 
capacidades, destrezas y habilidades, aparte de los conocimientos específicos de las distintas 
asignaturas, que le enriquecerán en su personalidad y le resultarán muy útiles tanto en el 
presente como en el futuro de su vida personal y profesional. 
El aprendizaje cooperativo, basado en el trabajo conjunto de personas con el fin de 
alcanzar, unidas, objetivos comunes en el aprendizaje de un tema o temas concretos, resulta 
una estrategia crucial dentro de esta coyuntura, exigiendo un importante grado de 
compromiso del individuo con la actividad y con el grupo, así como un notable esfuerzo 
personal. A mayores, simultáneamente, también redunda en una mejor productividad en los 
conocimientos y rendimientos obtenidos, así como en las relaciones personales, y una 
optimización de la capacidad para desarrollar y llevar a cabo todo tipo de actividades 
cooperativas en el futuro, tanto en la universidad como fuera de ella. 
Señalado lo anterior, los profesores firmantes de esta comunicación decidimos 
concurrir a la convocatoria de proyectos de innovación docente ofertada por la Universidad de 
Salamanca para el curso académico 2009-2010 con una propuesta titulada “Nuevas estrategias 
en la docencia de Historia del Arte dentro del Espacio Europeo de Educación Superior. 
Implantación de metodologías activas: El aprendizaje cooperativo”, la cual fue evaluada 
positivamente por la comisión correspondiente. Lo que ahora exponemos es, en buena 
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medida, consecuencia del planteamiento, desarrollo, resultados y conclusiones de dicho 
proyecto. 
El objetivo fundamental consistió en el diseño de metodologías activas de aprendizaje, 
basadas en el aprendizaje cooperativo y sus correspondientes sistemas de evaluación, de cara 
a las exigencias inherentes a la implantación plena del EEES en las enseñanzas de la titulación 
de Historia del Arte. De este modo, pretendimos entrar en contacto con este tipo de 
actividades, que formarán parte de nuestra tarea diaria a corto plazo, así como de su 
planificación, desarrollo y evaluación. 
En este sentido, siendo más específicos, los propósitos del proyecto fueron: 
-Elaborar programaciones docentes para las asignaturas de Historia del Arte que 
incluyeran metodologías activas de aprendizaje cooperativo. 
-Diseñar estrategias y sistemas de evaluación de los docentes y de los propios alumnos 
(autoevaluación) tanto en lo referente a la parte teórica como a los créditos prácticos de las 
asignaturas, en sintonía con las metodologías activas de aprendizaje cooperativo. 
-Evaluar la eficacia del proceso en términos de rendimiento académico y de las 
competencias adquiridas por el alumno, así como sopesar el grado de satisfacción que la 
actividad generaba tanto al profesor como a los estudiantes. 
-Desarrollar competencias en el alumnado que, partiendo del aprendizaje cooperativo, 
se orientasen a las nuevas demandas sociales vinculadas a los estudios de Historia del Arte y a 
facilitar su inserción en el mundo laboral, una vez concluida su formación universitaria 
(capacidad de trabajo en equipo, planificación, comunicación de resultados, gestión, etc.). 
-Mejorar la formación y capacidad de los profesores participantes del proyecto a nivel 
de su práctica docente. 
-Constituir un equipo de docentes que desarrollase un trabajo coordinado en el que 
hubiera cooperación en el intercambio de experiencias y estrategias, así como un debate 
constante que redundara en un mejor desarrollo de la docencia. De este modo, seríamos 
conscientes de los problemas y los logros derivados de esta metodología a través de un amplio 
muestrario de asignaturas, un buen número de casos concretos y la experiencia de muchos 
alumnos.  
-Configurar un material didáctico compuesto por imágenes artísticas extraídas de 
distintos campos (musical, literario, museográfico, fotográfico, cinematográfico, informático, 
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2.1. El aprendizaje cooperativo aplicado a la enseñanza 
Si bien a través del esfuerzo individual y, por tanto, competitivo del alumno éste es 
capaz de extraer un importante rendimiento a su aprendizaje, lo cierto es que si dicho 
aprendizaje es cooperativo los resultados pueden superar cualquier expectativa, incidiendo no 
sólo en un conjunto de logros a nivel de formación y conocimientos sino también en una serie 
de destrezas personales y colectivas, que coadyuvarán a su pleno desarrollo profesional y 
humano. 
Para entender la dimensión de todo ello es preciso aprehender el concepto de 
aprendizaje cooperativo que, si bien se puede ramificar a través de múltiples actuaciones, 
responde a una definición sencilla. Así, aprendizaje cooperativo es todo aquel que exige el 
trabajo conjunto de un grupo de personas –no la suma de aportaciones individuales- con el fin 
de alcanzar juntas objetivos comunes. Ello supone que, si el resultado es positivo, los 
beneficios lo serán para el colectivo, pero también para cada uno de los miembros integrantes 
del mismo. 
 
2.2. Las ventajas del aprendizaje cooperativo 
Son muchos los aspectos positivos derivados del aprendizaje cooperativo, siendo los 
principales, a nuestro modo de ver, los siguientes: 
-Mayor grado de compromiso con el trabajo, en el deseo de alcanzar los objetivos 
propuestos. Ello implica también un mayor esfuerzo personal del estudiante tanto a nivel 
individual como colectivo. Así pues, el rendimiento es más elevado y la productividad se 
incrementa, el grado de motivación del alumno se potencia, su retentiva a largo plazo aumenta 
frente al aprendizaje memorístico. En suma, se puede concluir que el resultado es más 
satisfactorio. 
-Mejores relaciones interpersonales entre los alumnos, lo que se traduce también en la 
solidaridad entre ellos, en saber valorar la variedad o en fomentar el espíritu de equipo y lo 
que ello supone de enriquecimiento individual. 
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-Mayor salud mental de los miembros del grupo, lo que redunda en un aumento de la 
autoestima, al ver valorado, necesario y reconocido el trabajo personal. Se fomenta asimismo 
una especie de inserción social de gran importancia para los individuos más aislados al 
favorecer su integración, sus capacidades para enfrentarse a las adversidades y problemas con 
un espíritu positivo y constructivo, etc. 
 
2.3. Los grupos de aprendizaje cooperativo en la enseñanza universitaria 
En la enseñanza universitaria, para trabajar cooperativamente se necesitan pequeños 
grupos de alumnos que colaboren juntos durante un periodo definido con el objetivo de 
maximizar su aprendizaje. Los principios de solidaridad, responsabilidad colectiva o 
preocupación por el prójimo, que van mucho más allá de lo académico, toman forma como 
requisitos incuestionables aun en un estadio germinal del proceso, cuando no se ha definido el 
tipo de tarea a desempeñar. 
Como se ha comentado, el objetivo último del aprendizaje cooperativo pasa por 
alcanzar un conjunto de metas, pero no a costa de que cada miembro se responsabilice de una 
parte individual del trabajo. Eso sería trabajo en grupo, pero no cooperativo. Para que exista 
cooperación es necesario que el alumno sea capaz de evaluar su grado de responsabilidad ante 
su trabajo, pero también de asegurarse de que el resto del equipo esté motivado para 
desempeñar correctamente la tarea que tiene asignada y de que todos participen 
conjuntamente durante el desarrollo de la actividad. En este sentido, a la hora de acometer el 
proyecto objeto de la presente comunicación, los profesores participantes advirtieron a los 
alumnos que uno de los criterios que se tendría en cuenta de cara a la evaluación sería el 
grado de implicación de cada estudiante en función de las exigencias de un trabajo 
cooperativo. 
A partir de lo anterior, se pueden señalar los siguientes puntos como propios de un 
grupo de aprendizaje cooperativo en la enseñanza universitaria: 
-Incremento del esfuerzo del alumno al buscar éste la maximización de su aprendizaje. 
Ello repercute en los resultados obtenidos, que son mejores que los conseguidos 
individualmente por cada estudiante del grupo. No hay que olvidar que, según esta 
concepción, si uno de los alumnos no supera sus retos incide negativamente en los demás. El 
éxito y el fracaso son, pues, comunes y colectivos. 
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-Ausencia de temor ante la posibilidad de evaluar a los compañeros y de auto-
evaluarse cuando sea necesario, asumiendo los resultados que de dicha actividad puedan 
surgir. Si la respuesta es positiva el trabajo se ve incentivado y, si no lo es, merced a las 
técnicas de equipo antes comentadas, se podrán tomar las mejores decisiones acerca de qué 
aspectos es preciso mejorar o modificar. Ello es posible dado que cada miembro se apropia de 
una parcela de responsabilidad no sólo relativa a su trabajo personal sino también a la hora de 
implicarse en el de los demás de cara a obtener el mejor resultado. 
-Conciencia de que la vía de trabajo es la de la ayuda, el diálogo, la entrega, la 
responsabilidad y la solidaridad, generándose una interacción estimuladora. El grupo, aun 
habiendo de desempeñar tareas que competan a cada miembro, en general ha de asumir que 
tiene que trabajar conjuntamente para producir los resultados esperados, ya que los esfuerzos 
individuales benefician no sólo a la persona sino a todo el colectivo. Así, el equipo debe estar 
dotado con una serie de técnicas de relación interpersonal que lo mantengan cohesionado en 
todo momento. Estas herramientas tienen que ver más con el desenvolvimiento cotidiano en 
una sociedad global y plural que con la enseñanza universitaria propiamente dicha, por lo 
menos en función de la forma en que esta última ha estado concebida hasta la implantación 
del EEES. De este modo, el grupo debe contar con estas técnicas interpersonales y de equipo 
para saber cómo tomar decisiones, cómo ejercer el liderazgo, cómo crear un clima de 
confianza, cómo comunicarse y manejar los problemas que puedan surgir, etcétera. 
-Responsabilidad individual y grupal, ya que cada individuo se compromete 
colectivamente en la consecución de los objetivos propuestos, lo cual supone además que 
cada miembro asume su responsabilidad individual para tal menester, habiendo de hacerse 
cargo de una parte del trabajo según la distribución establecida. 
 
3. DESARROLLO DEL PROYECTO Y RESULTADOS 
3.1. Materiales e instrumentos 
Los profesores participantes en este proyecto lo aplicaron a un amplio abanico de 
asignaturas como se irá viendo a lo largo del texto. Así, a partir de la configuración de grupos 
reducidos de alumnos, se puso en marcha la iniciativa usando como material de trabajo no 
sólo el bibliográfico tradicional sino también otro tipo de vías como el cine, la música, la 
literatura, las visitas a museos y exposiciones, etcétera, que, aunque ya habían sido utilizados 
 2247 
 
en otras ocasiones en la enseñanza de esta disciplina, ahora lo eran desde la perspectiva del 
aprendizaje cooperativo. 
Además, incorporamos en estas actividades las últimas tecnologías de la comunicación 
como el análisis de páginas web o blogs, así como el empleo de la plataforma virtual Studium 
de la Universidad de Salamanca. Esta última se utilizó como una poderosa vía para facilitar el 
seguimiento de las experiencias y fortalecer y facilitar las relaciones entre profesores y 
alumnos, así como entre los propios profesores. En este sentido, hemos de agradecer el apoyo 
prestado por el técnico informático de la Facultad de Geografía e Historia, que también 
participó en este proyecto. 
Este último se desarrolló en la Facultad de Geografía e Historia de la Universidad de 
Salamanca, cuyas aulas cuentan con espacios físicos adecuados, pues en todas ellas hay 
ordenadores y cañones de proyección, dvd’s, equipos de música, etc. Además, el centro tiene 
un aula de informática con ordenadores (PC y Mac) con acceso a internet. Igualmente, en el 
edificio tenemos una buena biblioteca con secciones específicas bibliográficas, así como cd’s 
y dvd’s de obras musicales y cinematográficas. 
 
3.2. Actuaciones concretas 
Los contenidos y la naturaleza de los trabajos ofrecidos por los profesores a los 
alumnos a la hora de intentar desarrollar actividades de aprendizaje cooperativo fueron muy 
variados. A título de muestra tan sólo señalamos los siguientes: 
-En la asignatura “Prerrománico Español” se propuso a los alumnos llevar a cabo 
trabajos cooperativos sobre la parte correspondiente al arte mozárabe; temas sobre los que 
debían confeccionar un programa, en el que quedara clara la coordinación y la distribución de 
tareas en el grupo, aparte de entregar por escrito al profesor el resultado final y además 
exponerlo en clase. Asimismo, a lo largo de clases y seminarios, el responsable de la 
asignatura entregó y comentó la bibliografía y documentación elaborada al efecto, mientras 
que las tutorías le permitieron comprobar el grado de implicación y la labor desarrollada por 
cada uno de los integrantes de los grupos en cuestión. 
-En la asignatura “Pintura Barroca en Flandes y Holanda” se recurrió al cine con la 
intención de que mediante el visionado y análisis de películas como “Rembrandt” y “La joven 
de la perla” los alumnos elaboraran trabajos. Se trataba de que expusieran la biografía, la 
trayectoria y las particularidades de la obra de Rembrandt y Vermeer comparando los guiones 
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y la puesta de escena de ambos largometrajes con el contenido de las exposiciones del profesor 
en las clases teóricas y lo recogido en la abundante bibliografía existente al respecto. En este 
sentido, durante varias sesiones prácticas el docente y los alumnos vieron conjuntamente las 
películas y el primero comentó aspectos y detalles de especial relevancia para el aprendizaje 
por parte de los estudiantes. Asimismo, posteriormente hubo un seguimiento de la elaboración 
de los trabajos a través de las tutorías. 
-En la asignatura “Historia del Dibujo y del Grabado”, en una primera sesión el 
profesor propuso unos veinte temas susceptibles de ser asumidos por los alumnos para llevar a 
cabo los trabajos. Si bien dichos temas resultaban en sí mismos problemáticos, el docente 
asumió la tarea de romper la pasividad de los estudiantes, polemizando sobre los mismos a 
medida que transcurría la conversación. Poco a poco las diferentes temáticas, la afinidad o 
discrepancia de opiniones y la manera de abordar metodológicamente cada tema desembocó 
en la formación de grupos con un sentido más auténtico y natural que la mera proximidad 
física de los alumnos o la amistad. A partir de entonces se estableció el trabajo sobre los 
diferentes temas a través de internet, de modo que cada alumno pudiera modificar el trabajo de 
la manera que considerase oportuna (realizando una pregunta, discrepando de lo dicho, 
cuestionándolo, añadiendo un ejemplo, proponiendo una actividad, argumentando, dando un 
formato diferente, incluso calificándolo –más bien opinando sobre la marcha del trabajo- o 
dándolo por concluido). Lo singular del caso era que tan sólo el profesor conocía la autoría de 
lo incorporado. La labor de éste consistía en supervisar constantemente el trabajo, 
incorporando modificaciones (preguntas, observaciones…) que consiguieran, por ejemplo, 
salir de un impasse, agilizar la marcha, etc. 
-Otras iniciativas pretendieron potenciar las imbricaciones y una cierta transversalidad 
entre contenidos del plan de estudios para evitar así la tendencia habitual de abordar las 
asignaturas como compartimentos estancos. De este modo, en la asignatura “Historia del arte 
contemporáneo español” se optó por proponer la realización de trabajos cooperativos en los 
que se analizara la relación y la interacción entre dos asignaturas impartidas en ese curso a lo 
largo del mismo cuatrimestre. El trabajo se centró en el análisis de la influencia de la pintura 
española del Siglo de Oro en la pintura española del siglo XIX.  
En primer lugar se dio un plazo de un mes para que los grupos se familiarizaran con los 
contenidos de ambas disciplinas a través de las clases de los profesores o de la bibliografía 
aportada y estuvieran en condiciones de escoger y proponer temas en función de sus intereses. 
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Los trabajos fueron entregados por escrito al responsable de la materia, pero también en CD 
con una presentación en power-point que, aparte de las imágenes estáticas, incorporaba textos 
documentales y bibliográficos, secuencias cinematográficas, música, etc., de manera que se 
incentivaba el manejo de las nuevas tecnologías por parte de los estudiantes. 
-En las asignaturas “Últimas tendencias artísticas” y “Crítica de arte” se plantearon 
actividades a través de las cuales los alumnos estudiaran los fundamentos de la crítica de arte 
como forma de análisis e interpretación y valoración del arte contemporáneo, así como su 
relación con los medios de comunicación de masas. Se ofrecieron cuatro posibles trabajos a 
desarrollar, de los cuales el primero, el tercero y el cuarto tuvieron una aceptación masiva. 
Las propuestas concretas consistieron en la realización de un dossier de prensa de 
noticias relacionadas con la creación artística regional, nacional e internacional; la elaboración 
de un proyecto curatorial sobre un artista en activo, elaborado con material de primera mano y 
en contacto con el propio artista; la visita semanal a uno o dos eventos artísticos y redacción 
de una crónica sobre los mismos y, por último, la participación en la organización de 
exposiciones en el Museo DA2. 
-En la asignatura “Arquitectura de los siglos XIX y XX”, se propuso la realización de 
un trabajo cooperativo, cuya evaluación suponía la mitad de la calificación máxima posible. 
La actividad se distribuyó en tres partes: 
  -Foro de actualidad arquitectónica: Con él se buscó que los grupos 
proporcionasen noticias, información y opinión sobre la actualidad arquitectónica del planeta, 
completando el espectro informativo de la asignatura, comentando entre ellos las noticias, 
estableciendo debates, felicitándose por los aportes, cooperando, en definitiva. 
  -Contextos históricos: Consistió en la selección de un marco cronológico y 
espacial acorde a las exigencias del programa a partir del cual había que analizar la coyuntura 
histórica-social-económica-política-cultural que complementase la visión artística y 
arquitectónica que se ofrecía de cada periodo durante las clases. El objetivo fue generar un 
material de estudio y trabajo que, a través de Studium, pudieran consultar, descargarse y 
utilizar todos los alumnos participantes. 
  -Aprendiz de arquitecto: Radicaba en elegir una tipología edificatoria concreta 
y proceder a elaborar un diseño ideal de la misma de forma global y cooperativa. El objetivo 
en este caso era observar las dificultades inherentes a la práctica arquitectónica, lo sencillo que 
resulta hacer crítica de la misma sin ser del todo conscientes de su complejidad. Se trataba, 
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pues, de ponerse por momentos en la piel del arquitecto y, de ese modo, intentar aprehender 
algo más y mejor su trabajo. En este sentido, la categoría elegida por los alumnos fue un 
museo de arte contemporáneo.  
 
3.3. Evaluación 
Es evidente que la evaluación del desarrollo y los resultados del proyecto se revela 
como un aspecto fundamental a tener en cuenta para dar solidez a las propuestas innovadoras 
(Rodríguez Espinar, 2002). En función de ello el equipo responsable tomó decisiones al 
respecto. 
 
3.3.1. Evaluación del proceso 
-Acuerdos y pautas tomadas por los profesores en reuniones previas, tendentes al 
desarrollo efectivo del proyecto. 
-Auto-evaluación, por parte de cada miembro del equipo, del material desarrollado en 
cada una de las asignaturas y puesto en marcha durante los meses correspondientes al plan de 
trabajo. 
-Evaluación conjunta de todos los miembros del equipo y puesta en común de las auto-
evaluaciones individuales, conclusiones previas generales y posibles modificaciones de los 
resultados obtenidos, de cara a mejorar las estrategias ya adoptadas y su posterior desarrollo 
en proyectos sucesivos. 
 
3.3.2. Evaluación de los resultados 
-Evaluación del alumnado y contraste de sus evaluaciones. 
-Análisis de cada profesor, de modo individual y en colectivo, de dichas evaluaciones. 
-Elaboración de estadísticas sobre los resultados obtenidos en las evaluaciones de los 
alumnos. 
 
3.4. Dificultades encontradas durante la realización del proyecto 
Las dificultades encontradas por el equipo a lo largo de la materialización del proyecto 




-En algunas de las asignaturas hubo un problema de base, en función del reducido 
número de alumnos matriculados en las mismas. Esta circunstancia dificultó notablemente 
acometer el proyecto de forma ortodoxa, pues, por un lado, impidió configurar varios grupos 
y, por otro, no permitió llegar a la cifra mínima de tres miembros que se considera como 
condición sine qua non para formar un grupo dentro de las actividades cooperativas. Ante esta 
contingencia los profesores optamos por ser flexibles en lo relativo al número de integrantes, 
que no estaba en nuestra mano poder incrementar, y tratar de mantener la esencia fundamental 
del aprendizaje cooperativo en los trabajos que se llevaron a cabo en estas materias concretas. 
-Por el contrario, en otras asignaturas el problema fue exactamente el contrario, es 
decir hubo una respuesta casi masiva de los alumnos matriculados, pese a que la actividad 
tenía un carácter optativo. Así ocurrió en las asignaturas “Historia del arte contemporáneo 
español” (con un 70%), “Crítica de arte” y “Últimas tendencias artísticas” (ambas con el 
100%). Esto requirió un mayor número de tutorías y atención por parte del profesor, dado el 
elevado número de participantes en el primero de los casos (40 estudiantes) y el gran número 
de trabajos en proceso de elaboración. Al tiempo, en ocasiones fue difícil encontrar aulas en 
las que llevar a cabo seminarios al efecto, al igual que plantear la actividad a través de la 
plataforma Studium. 
-En general los alumnos se quejaron de que llevar a cabo un trabajo cooperativo del 
tipo propuesto exigía un gran esfuerzo y tiempo. En este sentido, la experiencia que tuvieron 
en alguna de las asignaturas del primer cuatrimestre como “Arte prerrománico español”, 
optativa de primer curso, se convirtió en una rémora a la hora de que optarán voluntariamente 
por afrontar otro trabajo de la misma naturaleza en asignaturas impartidas en ese mismo curso, 
en el segundo cuatrimestre, caso de “Historia del arte medieval” y “Trecento italiano”. En este 
sentido, los discentes argumentaron que una actividad de este tipo les restaba tiempo para 
preparar y sacar adelante debidamente todas las asignaturas del curso. 
-A la hora de plantear la actividad todos los profesores participantes percibimos que los 
alumnos preferían llevar a cabo un trabajo individual, es decir, dentro de lo que podríamos 
encuadrar como auto-aprendizaje, en vez de un trabajo cooperativo. No obstante, los docentes 
insistimos en que el proyecto estaba orientado al trabajo cooperativo, cuestión que no 
podíamos alterar. En este sentido, los profesores tenemos la certeza de que esta circunstancia 
influyó en que en varias asignaturas, como “Arquitectura de los siglos XIX y XX” –con sólo 6 
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participantes de los casi 50 matriculados en el curso-, el número de alumnos que optaron por la 
experiencia no fuera muy elevado. 
-Si bien los alumnos estuvieron a la altura a la hora de exponer en clase los trabajos, 
cuestión que sin duda se habían preparado en la mayoría de los casos, sin embargo en el 
debate sobre los temas o en los propios seminarios su nivel de participación fue mucho menor, 
dándose el caso de que el profesor se vio obligado a plantear el debate y a opinar y resolver 
prácticamente en solitario todas las cuestiones. En este sentido, creemos que el rol pasivo de 
los estudiantes, propiciado por los sistemas tradicionales de enseñanza, condicionó e impidió 
una mayor implicación y participación. 
-Igualmente, hubo que insistir mucho a los alumnos para que se despegaran de la idea 
que tenían sobre el trabajo en grupo como resultado de una labor que se limitaba a sumar lo 
que los individuos hacían a título particular. En este sentido, los resultados no fueron óptimos 
siempre, pero sí creemos que el proyecto sirvió para que muchos discentes se concienciaran 
sobre la esencia del trabajo cooperativo de cara a experiencias futuras. 
 
4. CONCLUSIONES 
De manera general, los resultados globales del proyecto se pueden desglosar en dos 
bloques, el de los alumnos y el de los profesores participantes. 
4.1. Alumnos: 
La aceptación por parte del alumnado de una actividad propuesta con carácter 
voluntario fue dispar, pues, como queda explicado en el apartado anterior, en algunas 
asignaturas fue masiva, mientras que en otras hubo un número de participantes muy reducido. 
De todos modos, quedó claro que, como era previsible, este tipo de actividades 
potencian las capacidades del discente en el proceso de aprendizaje, gracias a la utilización de 
fuentes de estudio e investigación alternativas a las que habitualmente se han venido usando 
en el campo de la Historia del Arte. Además entraron en contacto con la plataforma Studium y 
adquirieron habilidades y destrezas sociales, inherentes, en unos casos, a lo impuesto por la 
organización y exigencias del trabajo cooperativo y, en otros, por cuestiones específicas de 
cada uno de los trabajos abordados. Por ejemplo, en cuanto a los que tenían que ser expuestos 
en clase, los profesores insistieron mucho en la necesidad de cuidar y preparar la puesta en 
escena y la influencia que eso podía llegar a tener en situaciones como las de los ejercicios 
orales de una oposición. 
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El enriquecimiento derivado de la diversidad de temas desarrollados por los alumnos 
en varias de las asignaturas está fuera de toda duda. Así, sólo por citar algunos ejemplos, en la 
materia “Arte prerrománico” cabe mencionar Los Beatos, El conjunto y el Beato de San 
Miguel de Escalada, El Beato de Távara y el scriptorium de San Millán, San Baudelio de 
Berlanga, etc., mientras que en “Historia del arte contemporáneo español” son significativos 
títulos como La influencia de Murillo en la pintura costumbrista del siglo XIX, De Velázquez 
a Goya, Influencia de Zurbarán sobre Vicente López, De Breda a Bailén: la afirmación de una 
identidad nacional, La influencia velazqueña en el luminismo de Sorolla, etc. 
En otras asignaturas el planteamiento que se llevó a cabo favoreció el conocimiento en 
paralelo de distintas disciplinas artísticas e incluso de diferentes asignaturas del plan de 
estudios (caso de los comentados “Pintura española del Siglo de Oro” e “Historia del arte 
contemporáneo español” o de “Crítica de arte” y “Últimas tendencias artísticas”. 
4.2. Profesores: 
En primer lugar hay que destacar que en todo momento hubo una perfecta sintonía 
entre los profesores participantes en el proyecto quienes, de hecho, solicitamos un nuevo 
proyecto en la correspondiente convocatoria de la Universidad de Salamanca para el curso 
2010-2011. 
En segundo lugar, dado que desde un principio se decidió que los profesores 
participantes iban a llevar a cabo distintas propuestas en sus asignaturas bajo el común 
denominador de trabajo cooperativo, como resultado del proyecto y tras la puesta en común, 
todos tenemos a nuestra disposición la información resultante en cuanto a génesis, desarrollo, 
problemática, etc., que será de gran ayuda de cara a experiencias futuras. 
Por último, el equipo docente se familiarizó a través de este proyecto con lo que se está 
convirtiendo en una práctica diaria de resultas de la implantación del Grado de Historia del 
Arte, adaptado al EEES, y avanzó en el empleo cotidiano en la docencia de las nuevas 
tecnologías, destacando lo conseguido por varios de ellos en la generalización en sus 
asignaturas de la plataforma virtual Studium como herramienta de trabajo. 
 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
• BENITO, A. y CRUZ, A. Nuevas claves para la docencia universitaria 
en el Espacio Europeo de Educación Superior. Madrid: Narcea Ediciones, 2005. 
 2254 
 
• DÍAZ FONDÓN, M., RIESCO ALBIZU, M. Y MARTÍNEZ PRIETO, 
A. B. Convergencia hacia el Espacio Europeo de Educación Superior: algunas ideas 
prácticas y viables para llevar a cabo el cambio de paradigma. IX Jornadas de 
Enseñanza Universitaria de la Informática, 2003. 
• FELDER, R. M. y BRENT, R. Effective strategies for cooperative 
learning. En “J. Cooperation and collaboration in college teaching”, 10 (2), 2001. 
• GONZÁLEZ, J. y WAGENAAR, R. Tuning Educational Structures in 
Europe. Informe final. Fase I. Bilbao: Universidad de Deusto, 2003. 
• JOHNSON, D. W., JOHNSON, R. Y HOLEBEC, E. I. El aprendizaje 
cooperativo en el aula. Paidós, 1995. 
• JOHNSON, D. W., y JOHNSON, R. Learning together and alone. 
Cooperative, competitive and individualistic learning. Needham Heights, Allyn and 
Bacon, 1991. 
• PUTMAN, J. Cooperative learning in diverse classrooms. Upper 
Saddler River, New Jersey: Merrill, 1997. 
• RODRÍGUEZ ESPINAR, S. La innovación y la mejora en la 
enseñanza universitaria. En “Calidad de las universidades y orientación universitaria”. 
Málaga: Aljibe, 2002, pp. 83-102. 
• ZABALZA, M. A. Competencias docentes del profesorado 
universitario. Madrid: Narcea, 2001. 
 2255 
 
Las redes sociales como instrumento dinamizador del aprendizaje 
colaborativo 
 
D. Tomás Díaz y B. Navarro Colorado 
 
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos 





La popularidad que están alcanzando las redes sociales ha hecho que trasciendan el objetivo lúdico con el 
que nacieron, pasando a convertirse en herramientas de uso habitual en numerosas actividades laborales y 
educativas. El presente trabajo se centra en el estudio de estas redes como instrumento comunicativo y 
medio de intercambio de información en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Tomando como ejemplo 
de aplicación la red social Facebook, se ha realizado un estudio sobre tres grupos de alumnos en 
asignaturas de tercer ciclo, haciendo un análisis cuantitativo y cualitativo del uso que han hecho de esta 
herramienta y del grado de satisfacción alcanzado en el proceso. Como resultado de este estudio, se han 
identificado una serie de parámetros que pueden condicionar el éxito o el fracaso del uso de este tipo de 
redes con fines educativos. 
 




Las redes sociales en Internet son un fenómeno que ha cobrado una importancia 
inesperada en la vida diaria de los ciudadanos en los últimos años. Estas redes brindan a 
sus usuarios una forma de interacción social en un sistema abierto y en construcción 
permanente, siendo sus miembros la principal fuerza impulsora de la red mediante su 
actividad. Estas comunidades virtuales facilitan la interacción entre sus miembros, 
simplificando el proceso de intercambio de información y recursos. Los usuarios pasan 





, donde millones de personas se vinculan a diario, se han 
convertido en el máximo exponente de este nuevo modelo de comunicación social. 
El objetivo del presente trabajo es realizar un estudio cuantitativo y cualitativo 
del uso de las redes sociales en educación. Aprovechando la naturalidad con la que estas 
redes se han implantado en nuestra vida diaria y el atractivo que ofrecen para el 
alumnado, hemos estudiado su aplicación a la hora de fomentar la comunicación y el 
intercambio de recursos entre docentes y discentes, buscando incentivar la implicación 
del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
1.1 Problema. 
En este trabajo vamos a realizar un estudio sobre el uso de las redes sociales en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, analizando su capacidad para dinamizar el proceso 
de comunicación y de intercambio de recursos entre alumnos y profesores. 
Como caso de estudio nos centraremos en la red social Facebook, una de las más 
populares y con mayor difusión en la actualidad. El estudio se ha llevado a cabo en 
diferentes grupos de estudiantes pertenecientes a tres asignaturas de postgrado. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
En los últimos años han sido numerosos los congresos, recursos y trabajos de 
investigación que han incidido en la aplicación de las tecnologías de la información 
(TIC) en el aula, como elemento dinamizador de la comunicación entre alumnos y 
profesores y como medio para estimular el proceso de aprendizaje. 
Por lo que respecta al uso de redes sociales en este ámbito, existen numerosos 
trabajos previos que han estudiado su uso en diferentes niveles y contextos educativos. 
De entre todas las redes sociales, sin duda la más popular en la actualidad es Facebook. 
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Actualmente está siendo utilizada por muchos docentes como un canal de comunicación 
eficaz con sus alumnos y una forma de enriquecer la práctica pedagógica (Gómez y 
López, 2010). 
Otra red con una importante incidencia en la vida social y educativa es Twitter, 
caracterizada por ser un medio de rápida propagación de noticias debido al uso de 
mensajes cortos (máximo de 140 caracteres) (Caballero, 2010; Ricardo y Chavarro, 
2010). Aunque hoy en día existen redes sociales dedicadas exclusivamente al ámbito 
educativo como GNOSS
3
, en este estudio vamos a centrarnos en Facebook, debido 
principalmente a su gran popularidad y aceptación por parte del alumnado. 
 
1.3 Propósito. 
La finalidad de este trabajo es analizar el uso y la aplicación de las redes sociales 
dentro del contexto de enseñanza-aprendizaje, con el fin de dinamizar la participación 
del alumno en todo este proceso. Este estudio pretende analizar el uso que el alumnado 
puede hacer de estas redes en las asignaturas, tipificando las entradas realizadas e 
identificando diferentes perfiles de usuario en función de su grado de implicación en el 
proceso. Esto nos va a permitir determinar qué elementos pueden favorecer este 
proceso, así cómo qué circunstancias pueden resultar desfavorecedoras para su éxito. 
  
2. METODOLOGÍA 
Las redes sociales ofrecen la posibilidad de crear canales de comunicación y 
compartir recursos de forma virtual, permitiendo que un grupo de personas desarrollen 
contenidos de forma común. Esta filosofía, unida al atractivo que tienen estas 
tecnologías entre el alumnado, puede ser un valioso estímulo para la implicación de los 
estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
La incorporación de los nuevos planes de estudio dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) impone el estudio de los recursos tecnológicos orientados a 
la educación y, principalmente, de aquellos asociados a las nuevas prácticas 
socioculturales que propician tecnologías como las redes sociales. El objetivo de la 
aplicación de estas nuevas tecnologías es superar la visión tradicional e individualista 
del aprendizaje, transformándola en una visión basada en el conocimiento del grupo y la 




2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El estudio realizado se ha llevado a cabo en tres asignaturas de postgrado. La 
primera de ellas es Aprendizaje y enseñanza de la informática (AEI), perteneciente al 
Máster universitario en profesorado de educación secundaria de la Universidad de 
Alicante. Esta asignatura consta de 15 créditos y es de carácter obligatorio dentro del 
módulo específico de Informática del máster. Los contenidos de la asignatura giran 
alrededor del diseño y desarrollo de unidades didácticas y el estudio de la tecnología 
como objeto y medio para la enseñanza. El grupo de participantes en esta asignatura lo 
forman 13 egresados (diplomados y licenciados) en informática. Este grupo posee, por 
tanto, un alto grado de conocimiento y afinidad con las nuevas tecnologías. 
La segunda asignatura objeto de estudio es Recursos informáticos para la 
investigación literaria (RIIL), perteneciente al Máster universitario en estudios 
literarios de la Universidad de Alicante. Esta asignatura consta de 2 créditos y es de 
carácter obligatorio dentro del plan de estudios del máster. El principal objetivo de la 
asignatura es introducir al alumno en el uso de herramientas informáticas en la 
investigación literaria. Para ello se trabajan diferentes contenidos, como las nuevas 
formas de análisis literario basadas en textos digitales, herramientas de procesamiento 
lingüístico automático, recursos digitales textuales y multimedia, así como nuevas 
formas de comunicación, difusión de información y educación relacionadas con la 
literatura. El grupo de estudiantes lo forman 24 egresados (diplomados y licenciados) en 
estudios humanísticos, poseyendo conocimientos informáticos a nivel de usuario. 
La tercera asignatura, Tecnologías de la información y el conocimiento 
aplicadas al inglés y español para fines específicos (TICAIEFE) pertenece al Máster 
universitario en inglés y español para fines específicos de la Universidad de Alicante, y 
consta de 6 créditos, siendo también de carácter obligatorio. Similar a la anterior, en 
esta asignatura se trabajan diferentes aspectos de las TIC y su aplicación al trabajo de un 
especialista en lenguas. Los alumnos son, principalmente, traductores profesionales y 
licenciados en Filología. El grupo está formado por 22 alumnos, la mayoría de ellos de 
origen extranjero. 
 
2.2. Materiales e Instrumentos 
Como red social representativa para este estudio hemos seleccionado Facebook. 





Facebook facilita el intercambio de material en diversos formatos: fotos, vídeos, 
archivos, música, etc. Parte de su éxito viene dado por la posibilidad que ofrece a 
terceros para que puedan desarrollar sus propias aplicaciones y establecer sus negocios 
dentro de esta red. 
Dada la repercusión que tiene en el mundo, especialmente entre los usuario 
jóvenes, Facebook se ha convertido en una valiosa herramienta de comunicación en el 
ámbito educativo, permitiendo llegar a los estudiantes a través de un medio en el que se 
mueven de forma natural. Ofrece una vía alternativa y simple para la comunicación 
entre profesores y alumnos, permitiendo tener un punto de encuentro virtual accesible 
en cualquier momento para todos ellos. Si bien estas características no son exclusivas de 




), la difusión de 
esta red social la hace especialmente atractiva para su uso en educación. 
Centrándonos en el ámbito docente, algunas de las facilidades que presenta 
Facebook, como la creación de grupos, resultan de gran interés. Esta utilidad permite al 
docente crear grupos diferentes para diferentes asignaturas, pudiendo tener un control 
personalizado sobre la información que se quiere hacer llegar a los alumnos 
dependiendo de la materia de estudio. En estos grupos creados, el profesor y cualquiera 
de los alumnos que así lo desee puede insertar enlaces a los materiales, eventos de la 
asignatura, inserción de notificaciones, noticias sobre la asignatura impartida, etc. 
  
2.3. Procedimientos 
El hecho de utilizar herramientas tecnológicas cercanas al alumno evita la 
necesidad de instruirlos explícitamente en el uso de las mismas. En nuestro caso, apenas 
fueron necesarias algunas indicaciones para que los alumnos que desconocían el 
funcionamiento de Facebook se familiarizaran con él, independientemente de sus 
conocimientos tecnológicos previos. La estrategia seguida fue la de introducir la 
herramienta y describir su posible uso dentro del contexto de la asignatura, dejando que 
los alumnos se familiarizaran con ella y la usaran con libertad. 
Facebook permite cubrir dos aspectos esenciales en el proceso de enseñanza-
aprendizaje: el intercambio de recursos y la comunicación entre los participantes. El 
hecho de que la mayoría de los alumnos estén habituados a esta herramienta, hace que 
su participación sea mucho más activa que con otros medios más tradicionales de 
comunicación (como el correo electrónico). Más aún, la posibilidad de adjuntar 
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elementos multimedia a los comentarios, hace que el intercambio de información sea 
mucho más enriquecedor. 
En algunas situaciones, los propios profesores se encargaron de dinamizar el 
funcionamiento de la red instando a los alumnos a que incluyeran comentarios sobre los 
avances de su trabajo de clase y se prestaran a que el resto de compañeros opinara sobre 
los mismos. El fin último es involucrar a los alumnos en el propio proceso educativo, 
convirtiéndolos en actores y no sólo en sujetos pasivos y consumidores de información. 
En este sentido, la comunicación y la sinergia no sólo se produce entre los alumnos, 
sino que el propio docente se enriquece de la información y los materiales 
proporcionados por sus alumnos. 
Por lo que respecta a la implantación de Facebook en las asignaturas, en nuestro 
caso se creó un grupo independiente para cada una de ellas
7
. Si bien la creación de 
grupos nos da la posibilidad de restringir a los usuarios que van a formar parte de él (lo 
cual en el ámbito educativo puede actuar como herramienta para establecer un orden y 
un control sobre sus miembros), en nuestras asignaturas los grupos se dejaron abiertos, 
permitiendo a cualquier persona (entre ellos estudiantes de años anteriores) participar en 
las conversaciones. Esto enriquece aún más la comunicación, y puede ser una estrategia 
interesante de cara al futuro, dejando que alumnos de otros años puedan aportar su 
conocimiento a los alumnos de nuevo ingreso. 
 
3. RESULTADOS 
Con el objetivo de valorar el uso de Facebook como elemento dinamizador en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, hemos realizado un análisis cuantitativo y cualitativo 
de las entradas (información nueva que introduce un usuario) y comentarios 
(anotaciones hechas por los usuarios a las entradas realizadas por otros) realizados en 
los grupos creados dentro de esta red social para cada una de las asignaturas. 
Por una parte, este estudio nos va a proporcionar una valoración objetiva sobre 
el grado de participación e implicación de los alumnos con esta herramienta. Por otra, 
nos va a permitir clasificar el tipo de comunicaciones que se han establecido durante 
todo el proceso, determinando cuál ha sido el uso real que se ha hecho de la 
herramienta, es decir, qué tipo de información es la que más interesa al alumno. Este 




3.1. Análisis cuantitativo 
En este primer apartado vamos a analizar el grado de participación y el nivel de 
actividad de los usuarios, tanto alumnos como profesores, en cada uno de los grupos de 
Facebook creados. 
La Figura 1 muestra el número de entradas y comentarios, en valores absolutos, 
que se realizaron en cada una de las asignaturas. Puede observarse que en todas ellas la 
actividad del alumnado como grupo superó a la del profesor en términos cuantitativos, 
dando una idea del grado de implicación conseguido en la creación de contenidos. El 
grupo más activo en términos globales fue el de RIIL, con un total de 230 ítems (88 
entradas y 142 comentarios). El grupo menos activo fue el de TICAIEFE, con 116 ítems 
(54 entradas y 62 comentarios). En cuanto a la relación entre entradas y comentarios, se 
observa que en AEI hubo más entradas que comentarios, mientras que en RIIL el 
número de comentarios fue notablemente superior al de entradas. En el caso de 
TICAIEFE, ambos valores están muy equilibrados. 
 
 
Figura 1. Número de entradas y comentarios realizados por profesores y alumnos. 
 
La Figura 2 muestra el porcentaje de alumnos que se implicaron activamente en 
la creación de al menos una entrada o un comentario. En el caso de AEI, la participación 
fue máxima a la hora de crear entradas, mientras que un porcentaje muy elevado (85%) 
participó también en algún momento creando comentarios. Es en RIIL, sin embargo, 
donde el porcentaje de creación de entradas es menor (79%), pese a ser el grupo con 
mayor actividad, tal y como se mostraba en la Figura 1. Esto sugiere la existencia de un 
pequeño grupo de alumnos que genera la mayor parte de actividad. Finalmente, en 
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TICAIEFE destaca la baja participación de los alumnos a la hora de hacer comentarios, 
donde sólo un 59% llevó a cabo esta actividad en algún momento. 
 
 
Figura 2. Porcentaje de alumnos que participaron activamente creando entradas y comentarios. 
 
La Tabla 1 muestra información cuantitativa adicional sobre la actividad de los 
alumnos en los distintos grupos creados. En esta tabla se aprecia que en AEI se produjo 
un mayor número de entradas por alumno, mientras que en RIIL el número medio de 
comentarios fue mayor. En todos los casos la desviación fue elevada (±5,26 en el caso 
del número de comentarios para RIIL), sugiriendo nuevamente que existe una gran 
diferencia en el nivel de actividad entre unos alumnos y otros. En el caso de TICAIEFE 
la desviación fue menor, debido a una mayor homogeneidad en el nivel de actividad de 
los alumnos. 
 
Tabla 1. Información adicional sobre entradas y comentarios realizadas por alumnos. 
 
 AEI RIIL TICAIEFE 
Media de entradas 5 ± 3,94 3,21 ± 3,17 1,27 ± 2,05 
Máximo número de entradas (un alumno) 14 15 5 
Media de comentarios 4,73 ± 4,30 5,93 ± 5,26 3,15 ± 2,74 
Máximo número de comentarios (un alumno) 17 20 12 
Media de comentarios por entrada 0,93 1,61 1,15 
 
Las Figuras 3, 4 y 5 muestran de forma individualizada el número de entradas y 
comentarios realizados por cada uno de los alumnos. Cada uno de los puntos de estas 
gráficas refleja la actividad de un alumno. Se puede apreciar como el grado de 
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participación de algunos destaca por encima del resto, aumentando el nivel medio de 
actividad del grupo. 
 
 
Figura 3. Número de entradas y comentarios realizados por cada alumno de AEI. 
 
 
Figura 4. Número de entradas y comentarios realizados por cada alumno de RIIL. 
 
 
Figura 5. Número de entradas y comentarios realizados por cada alumno de TICAIEFE. 
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En el caso de AEI, son varios los alumnos que destacan a la hora de generar 
entradas. Esta situación se da también en RIIL, pero en este caso a la hora de generar 
comentarios. En el caso de TISCAIEFE no existe un grupo que destaque a la hora de 
generar contenidos, aunque haya algún componente individual que sí lo haga. 
A partir del análisis de estas gráficas, podemos identificar cuatro perfiles de 
usuario: 
• Activo: alto número de entradas y comentarios. 
• Productivo: alto número de entradas y bajo número de comentarios. 
• Comunicativo: bajo número de entradas y alto número de comentarios. 
• Pasivo: bajo número de entradas y comentarios. 
En AEI destaca el perfil productivo, con gente que realiza un número 
considerable de entradas pero que no se excede en los comentarios. En el caso de RIIL, 
sin embargo, el perfil de usuario es más comunicativo, con un conjunto de alumnos que 
realiza gran número de comentarios. Este caso es especialmente interesante porque, sin 
dejar de usar Facebook para difundir información a sus compañeros, estos alumnos lo 
utilizaron asiduamente para discutir y dialogar sobre temas relacionados con la 
asignatura, generándose así un grupo muy participativo. En TISCAIEFE el perfil es más 
pasivo, siendo el nivel medio de actividad bajo tanto a la hora de crear entradas como de 
realizar comentarios. 
 
3.2 Análisis cualitativo 
Se ha realizado un análisis de los tipos de entradas que los alumnos y profesores 
realizaron durante el curso. Este análisis nos ha permitido identificar seis clases 
diferentes de entradas en función del tema tratado: 
• Recursos: entradas referentes a recursos y contenidos de aprendizaje 
relacionados con la temática de las asignaturas. Ej: “Os paso otro vídeo sobre 
educación, Web 2.0 y aprendizaje abierto”. 
• Curso: entradas referentes a la administración de las asignaturas, como anuncio 
de notas, recordatorios de trabajos a realizar o cualquier aspecto relacionado con 
los contenidos de la misma. Ej: “Mañana tendréis en el Moodle las tareas para este 
viernes.” 
• Noticias: entradas referentes a noticias en los medios de comunicación que 
tengan relación con temas tratados en la asignatura. Ej: “Este domingo en el 
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Magazine del diario Información ha habido un artículo sobre la tecnología en 
la escuela y el cambio que ésta está sufriendo.” 
• Dudas: entradas referentes a consultas de los alumnos sobre dudas generales en 
la asignatura. Ej: “Hola! Tengo una duda sobre la exposición de la herramienta 
educativa. ¿Hay que necesariamente hacerla toda a través de powerpoints? ¿O bien se 
puede abrir la herramienta y desde ahí explicar las opciones, ejercicios propuestos, 
etc?” 
• Debate: entradas que pretenden fomentar un debate y conocer la opinión de los 
usuarios sobre un tema. Ej: “¿Qué os parece el tema de la PNL?. He visto un 
libro recomendado llamado PNL Para profesores y lo recomiendan por 
Internet. ¿Seria factible incluirlo en la programación didáctica como algo 
innovador?” 
• Fuera de tema: entradas que tratan temas que no están directamente relacionados 
con los contenidos de la asignatura. Ej: “Me estoy agobiando... A mi no me da 
tiempo a hacer la programación bien y exponerla. Al final lo voy a hacer todo deprisa, 
corriendo y mal....” 
La Figura 6 muestra la distribución por clase de las entradas realizadas en AEI, 
tanto por alumnos como por el profesor. La clase predominante en este grupo fue la de 
recursos, seguida de entradas relacionadas con el curso y con noticias. También se 
generaron entradas sobre dudas, parte de las cuales fueron solventadas por los propios 
compañeros. Se abrieron también algunos debates, aunque no llegaron a generar una 
participación excesiva. Por último, el número de entradas fuera de tema fue mínimo, no 
habiendo necesidad de moderar el grupo por parte del profesor en ningún momento. 
 
 
Figura 6. Distribución por clase de las entradas realizadas en AEI. 
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La Figura 7 muestra la distribución de temas en RIIL. Aquí la mayoría de 
entradas giran en torno a información sobre el propio curso y a noticias reportadas en 
torno al campo de estudio de la asignatura. Es destacable como estos alumnos 
aprovecharon la página de Facebook para seguir tratando temas comentados en clase, 
bien mediante entradas comentando aspectos de la asignatura, bien aportando noticias 
relacionadas con la misma: libros electrónicos, novedades literarias, artículos sobre el 
futuro de las humanidades digitales, etc. 
La cantidad de recursos generados fue mucho menor que en el caso de las otras 
dos asignaturas. Esto se justifica teniendo en cuenta que en el caso de AEI y TICAIEFE, 
buena parte de los contenidos del curso giran en torno al uso de recursos y herramientas. 
El número de entradas fuera de tema fue más elevado que en AEI, pero no llegó en 
ningún momento a requerir una moderación del foro. En este caso los comentarios fuera 
de tema muestran un grupo cohesionado, que aprovecha la herramienta comunicativa de 
la asignatura para reforzar la unión del grupo. 
 
 
Figura 7. Distribución por clase de las entradas realizadas en RIIL. 
 
Por último, la Figura 8 muestra la información para TICAIEFE. Gran parte de 
las entradas fueron referentes a recursos, dado el objeto de estudio de la asignatura. De 
hecho, buena parte de estas entradas fueron generadas a petición del profesor, que 
solicitó que los alumnos voluntariamente localizaran recursos y los compartieran con 
sus compañeros. Sin embargo, el nivel de comentarios realizado sobre las entradas de 
los compañeros fue muy bajo, dando apenas lugar al debate. Esto contrasta con el grupo 





Figura 8. Distribución por clase de las entradas realizadas en TICAIEFE. 
 
En este grupo, el conjunto de entradas fuera de tema llegó a suponer un 
problema para la gestión del mismo, llegando a requerir una moderación por parte del 
profesorado. Esto implicó una disminución del número de entradas de los otros tipos 
mencionados. La idiosincrasia del grupo, compuesto mayoritariamente por estudiantes 
extranjeros de estancia, hacía que en principio este grupo partiera como el menos 
cohesionado de los tres. En este sentido, las entradas fuera de tema sirvieron para 
incrementar la cohesión del grupo, aunque no se llegó a utilizar Facebook plenamente 
como herramienta para el aprendizaje y la colaboración. 
 
4. CONCLUSIONES 
Facebook es una herramienta con amplia difusión. Su uso en las asignaturas fue 
un buen dinamizador, en cuanto al número de entradas y a la participación (en torno al 
80% lo hicieron de forma activa en algún momento en las tres asignaturas estudiadas). 
El análisis de las entradas y comentarios realizados nos ha permitido identificar diversas 
características de los actores implicados, tanto a nivel de grupo como a nivel de 
individuo. 
El grupo de AEI hizo un uso muy práctico de la herramienta, con una gran 
cantidad de entradas sobre recursos, seguidas de muchas entradas sobre el curso y 
relacionadas con noticias. En este sentido, se generó un flujo constante de información 
entre los alumnos tratando las novedades que los medios de comunicación iban 
aportando sobre las salidas laborales del propio máster. Este tipo de intercambios sin 
duda sirvió para incrementar la cohesión del grupo más allá del aula, resultando además 
una fuente de información práctica muy útil para el alumno desde el punto de vista de su 
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perfil profesional, sobre un tema que les afectaba pero que no se trata directamente en la 
asignatura. Este es un ejemplo claro de aprendizaje colaborativo y de implicación en las 
asignaturas mediante la facilidad de comunicación que ofrecen las redes sociales. 
En el caso de RIIL, el grupo se mostró muy cohesionado, motivado e interesado 
en la asignatura, tal y como muestra la cantidad de entradas aportadas y, sobre todo, los 
comentarios realizados por los alumnos. En general, este grupo se mostró muy 
dispuesto al debate académico, consiguiendo hacer de Facebook una herramienta 
inmejorable para implicar a los alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El 
número de entradas fuera de tema fue más elevado que en AEI, pero no llegó en ningún 
momento a requerir una moderación del foro. Estos comentarios fuera de tema muestran 
un grupo cohesionado, que aprovecha la herramienta comunicativa de la asignatura para 
reforzar la unión del grupo. 
El grupo de TICAIEFE, sin embargo, no demostró la misma cohesión a la hora 
de utilizar la herramienta. Su uso, en términos cuantitativos, fue inferior al realizado en 
las otras dos asignaturas, siendo la mayoría de entradas realizadas a petición del propio 
profesorado. Es la escasez de comentarios (apenas un 59% de los alumnos realizó 
alguno) y debates, sin embargo, lo que mejor refleja la falta de aprovechamiento que se 
hizo de la herramienta en esta asignatura. En este caso, no podemos decir que Facebook 
haya sido un medio fundamental para el intercambio de información y recursos en la 
asignatura. Sin embargo, dada la poca cohesión del grupo al inicio de curso, sí que 
permitió un acercamiento a nivel personal del alumnado, cosa que influyó sin duda a la 
hora de crear un mejor ambiente de compañerismo en el aula. 
En cuanto a la comparativa entre grupos, en AEI hubo más entradas que 
comentarios, pudiendo afirmar que el perfil predominante de alumnado es productivo. 
En RIIL, sin embargo, el número de comentarios fue notablemente superior al de 
entradas, siendo el perfil de alumno comunicativo el predominante. En el caso de 
TICAIEFE, tanto el número de entradas como de comentarios es equiparable, aunque su 
escasa incidencia nos lleva a concluir que el perfil predominante en este grupo fue el 
pasivo. 
Como resultado de este análisis se concluye que Facebook puede ser una 
herramienta de gran utilidad en las enseñanzas superiores como elemento dinamizador 
del aprendizaje colaborativo y de la intervención del alumno en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Uno de los éxitos de esta herramienta es la de proporcionar el 
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ambiente adecuado para fortalecer la cohesión del grupo, aunque su éxito depende en 
gran medida de la motivación y el interés de los alumnos implicados. 
La receta del éxito de esta herramienta radica en una adecuada combinación de 
contenidos y de perfiles de alumnado. Por lo que respecta a los contenidos, se aprecia 
que resultan de especial interés para el alumno aquellas entradas que contienen 
información relacionada con la asignatura, aunque no necesariamente con los 
contenidos vistos en la misma, sino con temas afines que despierten el interés de los 
estudiantes. En cuanto al perfil deseable del grupo, unos pocos alumnos productivos y 
una masa de alumnos comunicativos resulta la combinación ideal para crear un grupo 
cohesionado y dinámico. 
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4 Cifras en julio de 2010: http://www.facebook.com/press/info.php?statistics 
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6 http://www.tuenti.com 
7 http://on.fb.me/gtz9ZL (AEI), http://on.fb.me/elk8er (RIIL) y http://on.fb.me/lwfOqM (TICAIEFE) 
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En la presente investigación se plantea la conveniencia de revisar el actual modelo de “Encuesta de Satisfacción 
de los Alumnos” para la evaluación del profesorado dedicado a las ciencias jurídicas en la Universidad de 
Alicante. El procedimiento para la evaluación de la actividad docente responde a las disposiciones establecidas 
en la Ley Orgánica 6/2001, de Universidades, modificada por la Ley Orgánica 4/2007, sobre la obligatoriedad de 
una evaluación de las actividades docentes, investigadoras y de gestión del profesorado universitario. En la 
Universidad de Alicante este procedimiento ha sido reformado el 22 de diciembre de 2010 (Plan Docentia). La 
finalidad de dicha valoración es contribuir a un proceso de mejora continua de la calidad de los distintos 
programas formativos en la Universidad de Alicante, a través de la revisión por el profesorado de su práctica 
docente. No obstante, se fundamenta en este estudio que las cuestiones de la encuesta deberían adaptarse 
convenientemente a las particularidades de cada titulación. Con este fin, se valora la idoneidad de la misma para 
evaluar a los profesores que imparten las asignaturas en la Licenciatura / Grado en Derecho.  
 




La Universidad de Alicante (UA) viene participando desde el año 1996 en diferentes 
planes de evaluación de la calidad de las universidades promovidos por el Ministerio de 
Educación. Para poder llevar a cabo esta tarea se requiere el examen conjunto de diversos 
aspectos y, entre ellos, de la docencia. 
La finalidad prioritaria de la evaluación de la actividad docente es mejorar, por un 
lado, la calidad de los programas formativos y por otro, el desarrollo profesional del 
profesorado. En este sentido, podría decirse que el objetivo de dicha evaluación es ayudar al 
diseño de buenas prácticas docentes. Por tanto, junto a las repercusiones que sobre la 
promoción y la consecución de incentivos retributivos del profesorado tienen los resultados de 
dicha evaluación, ésta tiene una vertiente formativa orientada a facilitar la mejora de la 
actividad docente y profesional del PDI de la Universidad de Alicante por la información 
orientativa que proporcionan sus resultados. 
Desde la puesta en marcha de las encuestas de satisfacción, se han venido 
manifestando gran cantidad de críticas, comentarios y sugerencias respecto a la misma. Los 
problemas derivan tanto de la existencia de una misma encuesta para todos los alumnos como 
de su contenido. A pesar de las modificaciones realizadas por la nueva versión del 
Procedimiento de Evaluación de la Actividad Docente en la UA, publicada en diciembre de 
2010, no se ha llevado una reforma en este aspecto.  
Por todo lo expuesto, la finalidad del presente trabajo es informar, en primer lugar, de 
las críticas que se han vertido ante las actuales encuestas de satisfacción y, en segundo lugar, 
sugerir posibles cambios que podrían tenerse en cuenta en el diseño de una futura encuesta de 
satisfacción de la actividad docente. En este segundo aspecto, se argumentarán algunos 
cambios que pueden mejorarla y además se tendrá en cuenta que esté dirigida exclusivamente 
a los estudiantes del grado o la licenciatura en Derecho. La misma encuesta podría aplicarse 
también a los alumnos de los grados o licenciaturas en Criminología, DADE, Gestión y 
Administración pública y Relaciones laborales y Recursos humanos. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1. La vigente encuesta de satisfacción  
En el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se establece la 
necesidad de que el diseño y el desarrollo de un título oficial se realice bajo un Sistema de 
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Garantía de Calidad. Así lo determina específicamente la Agencia Nacional de Evaluación de 
la Calidad y Acreditación (ANECA) en el documento “Criterios y directrices para la 
acreditación de enseñanzas universitarias conducentes a títulos oficiales españoles de grado 
y máster”1.  
Actualmente rige el Procedimiento de Evaluación de la Actividad Docente aprobado el 
22 de diciembre de 2010, que se desarrolla teniendo presente la experiencia del anterior, que 
había sido aprobado en 2007, y las recomendaciones del informe emitido por la Comisión 
Mixta de Seguimiento formada por la ANECA y la Agencia Valenciana de Evaluación y 
Prospectiva (AVAP). 
El procedimiento para la evaluación de la actividad docente del profesorado responde 
a las disposiciones establecidas en la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
Universidades (LOU), modificada por la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, sobre la 
Obligatoriedad de una Evaluación de las actividades docentes, investigadoras y de gestión del 
profesorado universitario. En el artículo 31.2.c) de la LOU se encomienda a la ANECA y a 
los órganos de evaluación de las Comunidades Autónomas que determinen el modo en que ha 
de evaluarse dicha actividad2. Por ello, en el ámbito de la Comunidad Valenciana, la Ley 
4/2007, de 9 de febrero, de Coordinación del Sistema Universitario Valenciano, es la que 
delimita estos aspectos y junto con las demás normas, constituyen el marco para el desarrollo 
de la política de evaluación de la calidad de la Universidad de Alicante. 
La promoción de la calidad en las universidades constituye uno de los ejes esenciales 
para el establecimiento del EEES. Concretamente, el documento “Criterios y directrices para 
la garantía de la calidad en el EEES”, promovido por la European Association for Quality 
Assurance in Higher Education y aprobado por los ministros de los estados signatarios del 
proceso de Bolonia en la reunión de Bergen 20053 recomienda la necesidad de garantizar la 
calidad de los docentes como una de las pautas de actuación para el aseguramiento interno de 
la calidad. En concreto, el criterio 1.4 establece que la Universidad debe disponer de medios 
para garantizar que su profesorado esté cualificado y sea competente para ese trabajo. 
La creación y consolidación de la ANECA y de las agencias autonómicas han 
impulsado los procesos de evaluación en todos los ámbitos universitarios. La ANECA ha 
desarrollado el “Programa Docentia” que recoge un conjunto de actuaciones destinadas a 
construir un escenario que favorezca los principios de calidad, movilidad, diversidad y 
competitividad entre universidades europeas al objeto de crear un EEES. 
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La importancia de los resultados de la evaluación de la calidad docente, además, se 
expande a otros aspectos. En primer lugar, el Anexo adjunto al Real Decreto 1312/2007, de 5 
de octubre, por el que se establece la acreditación nacional para el acceso a los cuerpos 
docentes universitarios, enumera como primer indicador las evaluaciones positivas de la 
actividad docente del profesor que pretende la acreditación. En segundo lugar, el Real Decreto 
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales, impone como requisito previo para la verificación y acreditación de 
los nuevos títulos oficiales un sistema de garantía de la calidad que incluya la especificación 
de los procedimientos de evaluación y mejora de la calidad de la docencia del profesorado. En 
tercer lugar, y en el ámbito de la UA, el Claustro de la Universidad de Alicante aprobó en su 
sesión de 19 de abril de 2011 el Proyecto de Estatuto de la Universidad de Alicante que 
determina lo siguiente: 
• Artículo 107.3, “La función docente”: “La Universidad velará por la calidad de la 
enseñanza impartida y su adecuación a las necesidades de la sociedad, y 
asegurará la evaluación de la actividad docente de su profesorado”. 
• Artículo 140, “Procedimiento de acceso”: “Para el acceso a los cuerpos de 
funcionarios docentes universitarios será necesario contar con una valoración 
positiva previa según el procedimiento de evaluación de los méritos y 
competencias de los aspirantes previsto en la legislación vigente. El 
procedimiento de acceso se efectuará conforme a las previsiones de la LOU y su 
desarrollo”. 
• Artículo 166.b), “Deberes del alumnado”: “La participación en la ordenación y 
programación de las enseñanzas, así como en el control de su calidad y de la 
labor docente del profesorado, de acuerdo con el procedimiento oportuno”. 
En este contexto, las encuestas de satisfacción sobre la actuación docente del profesorado 
son la evaluación que los alumnos realizan acerca de la tarea desarrollada por el profesor/a. 
 
2.2. ¿Cómo se lleva a cabo la evaluación de la actividad docente? 
El modelo de evaluación en el que se fundamenta el procedimiento para la evaluación 
de la actividad docente de la Universidad de Alicante contempla las tres dimensiones 
establecidas por la ANECA en el “Programa Docentia”: planificación, desarrollo y resultados 
de la docencia. 
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En este proceso están implicados en la Universidad de Alicante, de forma 
protagonista, los siguientes agentes: 
a) Los profesores, que deberán realizar una valoración de su propia actividad docente 
y del contexto en que ésta se desarrolla. 
b) Los decanos, directores de centro y directores de departamento que informarán 
sobre cada profesor evaluado. 
c) Los estudiantes, que expresarán su opinión sobre el grado de satisfacción con la 
docencia impartida por el profesor. 
d) La Comisión de Evaluación, que es la responsable de emitir un informe en base a 
la información obtenida del profesor, de los responsables académicos y de 
estudiantes, así como de la base de datos de la propia universidad. 
e) El Vicerrectorado de Planificación estratégica y Calidad, que es el responsable del 
diseño, implantación y publicidad del procedimiento. Éste realizará el seguimiento 
de los resultados y, en su caso, propondrá las oportunas modificaciones del mismo. 
Respecto a la información aportada por los estudiantes, su opinión se recaba a partir de 
las llamadas “Encuestas de satisfacción sobre la actuación docente del profesorado”. Este 
cuestionario cuenta con gran trascendencia porque el peso de su puntuación es del 30% sobre 
la valoración total de la actividad docente del profesor. 
La evaluación se realizará con carácter obligatorio cada cinco años a todo el 
profesorado. Quienes obtengan una evaluación desfavorable de su actividad docente podrán 
solicitar una nueva evaluación transcurridos 2 años desde la resolución del proceso en que 
hubieran obtenido dicha calificación. De forma voluntaria, el profesorado que desee solicitar 
la evaluación antes de la fecha de cumplimiento del quinquenio será incluido en el proceso 
institucional en el caso de estar en fase de promoción o acreditación. 
Se encuesta cada año una asignatura diferente con las siguientes prioridades: en primer 
lugar, asignaturas de grado; en segundo lugar, asignaturas teóricas sobre asignaturas prácticas; 
y en último lugar, asignaturas con más créditos. 
De las encuestas realizadas el curso anterior, sólo se consideran válidas las que 
cumplieron con los mínimos exigidos. Por tanto, es probable que se repita una asignatura que 
el curso pasado se encuestó pero no tuvo las suficientes respuestas y, por tanto, no se hizo 




La Comisión de Evaluación, utilizando el protocolo contemplado en este 
procedimiento, elaborará de manera colegiada el informe de evaluación de la actividad 
docente de cada profesor/a. El mencionado informe expresará la valoración global de 
favorable o desfavorable. 
 
2.3. Críticas a las encuestas de satisfacción 
Desde que comenzaron a funcionar las encuestas de satisfacción de la actividad 
docente se han venido vertiendo críticas hacia las mismas tanto por su contenido como por el 
planteamiento de las mismas. 
Según Comisiones Obreras del País Valencià (CCOO PV), fueron numerosas las 
quejas que llegaron al sindicato por parte del profesorado participante en el proyecto piloto de 
evaluación (en el año 2007) denunciando la aplicación de una evaluación ambigua, con 
procedimientos mal diseñados, agentes evaluadores sin información objetiva y con informes 
de evaluación del profesorado poco detallados y argumentados4.  
Desde universidades como la de León también se ha venido criticando el 
procedimiento seguido para la evaluación docente a través de las encuestas. En esta 
Universidad se publicó un documento5 con numerosas sugerencias. Entre ellas se puede 
destacar, en primer lugar, que es necesario que los cuestionarios sean diferentes para el 
profesor/a responsable de la asignatura y para el resto del profesorado colaborador en la 
docencia. En segundo lugar, que es necesario incluir en la encuesta alguna pregunta de 
autovalidación con el fin de poder conocer si los alumnos contestan de forma sistemática o de 
forma incongruente a las preguntas, muchas veces sin tan siquiera leerlas. Y finalmente, desde 
la Universidad de León se plantean si el objetivo del estudiante estará siendo realmente el 
buscado. 
Desde la Universidad de Huelva, se ha defendido el uso de la encuesta on.line. Según 
su argumentación, éstas generan la automatización del proceso de evaluación de la actividad 
docente del profesorado, contribuyendo con una serie de mejoras fundamentales que serían 
concretamente: reducir el tiempo de interrupciones en las aulas; conseguir que cualquier 
alumno pueda acceder a las encuestas vía web; eliminar el tiempo de procesado de las 
encuestas, es decir, el tratamiento que hay que realizar a las encuestas en formato papel para 
digitalizarla; generar mayor fluidez en los resultados y que estos ofrezcan mayor fidelidad, 
evitando errores de lectura; mejorar el índice de respuesta del alumnado y del profesorado; 
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reducir el tiempo de elaboración de informes; eliminar el uso del papel en todo el proceso; 
mejorar el seguimiento de los datos de control de encuestas; y eliminar drásticamente el 
trabajo de campo (encuestador/a) 6. 
Respecto a las sugerencias procedentes de la propia UA, en concreto, del Sindicato de 
Empleados Públicos (SEP) se publicó un informe7 en el que se afirmaba que los alumnos en 
activo carecen de perspectiva para juzgar la calidad de la enseñanza que reciben y son, 
además, parte interesada en la evaluación, pudiendo utilizarla como herramienta de castigo o 
de extorsión sobre el profesorado, con razón o sin ella. Por ello, desde el sindicato se cree que 
estas encuestas debieran hacerlas los egresados, pues están mejor informados y más 
interesados que sus compañeros en activo en preservar el prestigio de su título. Asimismo, 
califican la encuesta de desequilibrada, tendenciosa y discriminatoria. En conclusión, se 
considera que una encuesta de satisfacción de estas características no puede proporcionar una 
medida fidedigna de la calidad de la labor docente y que urge una reforma del cuestionario y 
de su tratamiento. 
 
3. CONCLUSIONES 
Las encuestas de satisfacción sobre la actuación docente del profesorado dirigidas a 
los estudiantes constituyen uno de los procedimientos de recogida de información más 
característicos en la valoración de la calidad docente porque la visión que los estudiantes 
tienen sobre los programas de las materias, el desarrollo de la enseñanza y sus resultados en 
términos de aprendizaje tienen un indudable valor en la evaluación docente del profesor 
universitario. 
La persona encuestada valora los elementos de la actividad docente analizados según 
grados diferentes de aceptación de las proposiciones presentadas. La encuesta analiza las tres 
dimensiones de la actividad docente contempladas en el “Programa Docentia”: planificación, 
desarrollo y resultados de la actividad docente. 
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 La problemática expuesta en el apartado anterior junto a la idea de una encuesta 
especializada según la rama científica a la que pertenece el profesor/a objeto de evaluación, 
hacen que mi propuesta concreta hacia un nuevo modelo de cuestionario tenga en cuenta 
diversos puntos de vista. La modificación que propongo se basaría en la propia 
recomendación de la ANECA establecida en el documento “Criterios y directrices para la 
acreditación de enseñanzas universitarias conducentes a títulos oficiales españoles de grado y 
máster” al establecer que “las universidades [...] pueden modificar las escalas presentadas 
transformando sus elementos en preguntas abiertas que inviten a los estudiantes a opinar sin 
necesidad de ajustar sus valoraciones a los límites marcados por la escala. De igual modo 
[...] pueden utilizarse otros procedimientos alternativos como los grupos focales que 
permitirían recoger las valoraciones de los estudiantes en el marco de un debate orientado a 
partir de un número reducido de preguntas”. 
 Mis sugerencias acerca de los cambios que deberían introducirse en futuras encuestas 
de satisfacción serían los que se exponen a continuación, de una forma agrupada, partiendo de 
la redacción actual:  
- Cuestión 1: La información que me ha proporcionado el profesor sobre la 
actividad docente al principio del curso (objetivos, planificación, actividades y 
sistema de evaluación) ha sido adecuado. 
 2278 
 
- Cuestión 8: El desarrollo de la actividad docente del profesor se adecua a los 
planes y objetivos establecidos 
 
Esta información habitualmente es trasladada por el profesor/a responsable de la 
asignatura a los alumnos el primer día de clase, cuando es muy frecuente que el número de 
alumnos presentes sea mucho menor que el habitual, muchas veces porque incluso, en 
asignaturas del primer cuatrimestre, los alumnos aún no están matriculados. La pregunta 
parece innecesaria ya que todos estos aspectos se especifican en el programa de la asignatura 
que el profesor responsable debe presentar cada curso. Por ello, la pregunta que bajo mi punto 
de vista debería desaparecer, si se hiciese, debería limitarse a los profesores responsables de la 
asignatura en cuestión, puesto que ellos son los responsables de la coordinación de los 
aspectos relativos a la docencia de la correspondiente asignatura8. Además, en la misma 
pregunta debería analizarse el cumplimiento de esa planificación inicial que es lo realmente 
relevante para el alumno, como se indica en la cuestión 8.  
- Cuestión 2: El profesor tiene capacidad para enseñar. 
- Cuestión 5: El profesor muestra un conocimiento y formación adecuados de la 
materia. 
 
Teniendo presente que los destinatarios de este cuestionario son alumnos, la cuestión 2 
resulta inadecuada y además no se ajusta a ninguna de las sugerencias de la ANECA, como sí 
lo hacen las otras 9. Debería preguntarse al estudiante si el profesor/a muestra un 
conocimiento y formación adecuados en la materia, tal como hace la cuestión 5 y añadirse si 
es capaz de transmitir dicho conocimiento y formación. Además, podría tenerse en cuenta si 
el profesor que está siendo evaluado consigue trasladar la importancia práctica de la materia 
que se está estudiando. En el ámbito de las ciencias jurídicas es muy habitual que la 
formación teórica sea extensa y en ocasiones, el alumnado puede tener la sensación de que lo 
aprendido no tiene ninguna aplicación práctica para su futuro profesional. Por ello, considero 
relevante preguntarle si el profesor ha conseguido transmitirle el sentido práctico de su 
asignatura.  





A esta cuestión debería añadirse una previa acerca de la frecuencia con que se ha utilizado 
este recurso y sobre la atención recibida. 
- Cuestión 4: El profesor me despierta interés por la materia que imparte. 
 
Esta pregunta debería eliminarse teniendo en cuenta que si el profesor es evaluado 
satisfactoriamente acerca de su capacidad para enseñar, para fomentar el diálogo…etc, no 
puede hacer mucho más para lograr fomentar el interés de los alumnos por la asignatura. 
- Cuestión 6: El profesor mantiene un buen clima de comunicación con los 
estudiantes. 
 
Esta pregunta podría dirigirse más bien a si favorece la participación del estudiante en el 
desarrollo de la actividad docente (si facilita que exprese sus opiniones, si incluye tareas 
individuales o de grupo...etc). En el ámbito de las ciencias jurídicas, la posibilidad de realizar 
simulacros de juicios, de debatir sobre determinadas sentencias, de resolver un caso desde el 
punto de vista criminológico…etc, puede resultar muy enriquecedor para el estudiante y 
además, fomentar su interés en la asignatura. Por ello, debiera concretarse la pregunta en 
términos académicos. 
- Cuestión 7: Los materiales y recursos docentes recomendados y utilizados por el 
profesor me han facilitado el aprendizaje. 
 
Esta pregunta durante mucho tiempo encontró poca justificación en el área de las ciencias 
jurídicas porque sus materias solían tener como bibliografía, además de los manuales 
correspondientes, las fuentes normativas vigentes (el Código Civil, el Código Penal, la 
Constitución Española, el Estatuto de los Trabajadores...etc) y si estas normas no facilitaban 
el aprendizaje apoyándolas en los manuales de referencia y la explicación del profesorado en 
clase, las posibilidades de mejora eran escasas. Sin embargo, en la actualidad encuentran su 
razón de ser en el uso cada vez más frecuente por parte del profesorado de las nuevas 
tecnologías. 
- Cuestión 9: El profesor me ha facilitado el aprendizaje; gracias a su ayuda he 
conseguido mejorar mis conocimientos, habilidades o la forma de afrontar 
determinados temas. 




La redacción de estas dos cuestiones es demasiado abierta. Además la segunda parte 
de la cuestión 9 pone en cuestión una función inherente a la tarea del profesor, como es 
ayudar a mejorar los conocimientos del alumno. Resulta difícil pensar que el profesor pueda 
empeorar dichos conocimientos.  
 Analizado el cuestionario vigente, habrían de añadirse preguntas relativas al grado de 
asistencia a clase, al acercamiento a la práctica de las profesiones del área: visitas a prisiones, 
juzgados. etc, a la asignatura en sí ya que ello puede condicionar la visión que se tenga del 
profesor que imparte la misma y finalmente, sería muy enriquecedor que expresaran su 
opinión o que formulasen sugerencias de manera abierta acerca de cómo mejorar la docencia 
del profesor evaluado.  
Por otro lado, aunque no estoy de acuerdo con la propuesta realizada por el Sindicato 
de Empleados Públicos acerca de que dicha encuesta vaya dirigida a egresados, sí pienso que 
sería más coherente que los alumnos que las realizasen estuvieran terminando el curso y 
tuvieran ya una idea formada acerca de la intervención del profesor o incluso, tras finalizar el 
mismo. Parece conveniente destacar que también debería pensarse en un modelo de encuesta 
distinta (por lo que hace a la evaluación de profesores que todavía imparten asignaturas en las 
licenciaturas) para el profesorado que sigue evaluación continua y los que siguen evaluación 
final pues los alumnos suelen tener una mejor visión de los segundos a lo largo del curso por 
tener mayor flexibilidad en su aprendizaje pero finalizado el curso, dicha opinión se invierte. 
 Finalmente, esta encuesta carece de una introducción que despierte el interés de los 
alumnos y les motive a cooperar. Dicha presentación del cuestionario debería explicarles el 
objeto del mismo, la duración, el modo en que han de realizarlo…etc. Asimismo, carece de 
una conclusión en la que se agradezca al alumno su colaboración y en esta parte se podría 
incluir el apartado de “observaciones” que en la encuesta actual también está, para que el 
alumno exprese lo que crea conveniente sin ninguna limitación predeterminada. 
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http://www.aneca.es/var/media/168582/pa_modelo_061213.pdf 
2 El artículo 31.2 de la LOU determina expresamente que los objetivos descritos en el apartado anterior (artículo 
31.1)  “se cumplirán mediante el establecimiento de criterios comunes de garantía de calidad que faciliten la 
evaluación, la certificación y la acreditación de: […] c) las actividades docentes, investigadoras y de gestión del 
profesorado universitario” 
3 Disponible en: http://www.enqa.eu/files/ESG%20version%20ESP.pdf 
 
4 Artículo de prensa publicado en el Diario Crítico de la Comunitat Valenciana, “CCOO recurre el plan 
´Docentia´ de la UA porque no ha sido negociado”, 19/05/2010, disponible en: 
http://diariocriticocv.com/noticias/ccoo/recurre/el/plan/docentia/de/la/ua/porque/no/ha/sido/negociado/not33160
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5 “Críticas y comentarios acerca de las encuestas de evaluación docente”, disponible en: 
http://www.unileon.es/ficheros/personal/pdi/encuestas.pdf 
6 Para más información acerca de esta propuesta de encuesta, véase: “Encuestas de satisfacción al alumnado 
sobre la calidad docente del profesorado en grados”, disponible en: 
http://www.uhu.es/unidad_calidad/enc_opi_alu/online/documentos/encuestas_satisfaccion_alumnado_modalidad
_online_2010_2011.pdf  
7 “Comentarios y sugerencias acerca de la encuesta de satisfacción de los alumnos”, disponible en: 
http://www.ua.es/sep/Encuestas%20docentes.pdf 
 
8 Si bien es cierto que en la UA la figura del profesor responsable no ha sido aún concretada en relación a sus 
funciones y competencias en ningún documento. 
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La autoevaluación del alumnado como herramienta para el 
aprendizaje en disciplinas vinculadas a la intervención psicosocial. 
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Bueno Bueno; J. Rebollo Alonso. 
Dpto. Comunicación y Psicología Social. 
Grupo de Innovación Tecnológica Educativa de Psicología Social (GPSOC) 





Con esta investigación se pretende analizar la autoevaluación que realizan los alumnos sobre su esfuerzo 
y rendimiento en asignaturas vinculadas a la intervención psicosocial, relacionándolos con las estrategias 
de aprendizaje utilizadas y sobre las que hace hincapié el EEES: participación en clase, búsqueda activa 
de material adicional, realización de problemas y ejercicios prácticos, utilización de herramientas 
virtuales, supervisión tutorial, etc. El estudio se ha realizado con el alumnado de la Universidad de 
Alicante que cursa las asignaturas de psicología social, en Sociología y Trabajo Social, así como de 
Psicología de la intervención social, en Trabajo Social. Se han diseñado dos cuestionarios, uno de 
autoevaluación de su esfuerzo e implicación en las diferentes estrategias de aprendizaje con carácter 
previo a la realización de la prueba de evaluación y otro, posterior a esta en el que valora el rendimiento 
obtenido, y la posible relación con su grado de implicación en las diferentes estrategias y sus expectativas 
sobre los resultados a alcanzar. Los resultados permiten facilitar la adaptación del alumnado  a las nuevas 
exigencias del EEES así como mejorar las prácticas docentes del profesorado. 
 
















 Una de las principales características del Espacio de Educación Europeo 
Superior  (EEES) es el desarrollo del aprendizaje autónomo y activo de competencias 
por parte del alumno a través de metodologías “híbridas” de enseñanza y aprendizaje 
que utilizan diversidad de medios. De esta forma, el estudiante universitario asume un 
rol más decisivo en la consecución de su rendimiento académico (Martínez, 2010). 
Se incorpora, por tanto a la enseñanza universitaria, la diversificación  de 
actividades de aprendizaje, el uso de las nuevas tecnologías, el planteamiento didáctico 
de la tutoría, etc. 
Esta forma de entender el aprendizaje del alumnado universitario requiere, para 
que la universidad  se adapte a los nuevos tiempos, de una implicación por parte del 
profesorado en la incorporación de nuevas estrategias docentes pero también del 
alumnado, especialmente cuando ha conocido una forma más tradicional de preparar las 
materias.  
Así mismo, la implicación y entrenamiento del alumnado requiere de una toma 
de conciencia sobre los recursos a su alcance y sobre su propia manera de afrontar el 
estudio, utilizando cada una de estas estrategias. 
Por otra parte, la autoevaluación de la propia metodología de trabajo y de sus 
consecuencias en el rendimiento académico alcanzado va a permitir  que el/la estudiante 
se convierta en el protagonista y, en la medida en que se sienta involucrado en el 
proceso, se conseguirá una motivación para que siga avanzando en su proceso de 
aprendizaje (Díaz y Hernández, 2002; McCormack y Jones, 1997; Riverón et al., 2000; 
Tormo, 2005; Weller, 2002). 
En la Tabla 2 vemos también que no parece que el uso de estrategias 
diversificadas en el estudio de las asignaturas se correlacione con la calificación 
obtenida en la prueba de evaluación. 
En este sentido, generalmente la autoevaluación se concibe como:  
“un proceso mediante el cual los estudiantes ganan una comprensión de sus 
propias competencias y progreso, así como un proceso mediante el cual son 
calificados”, (Ryan, Scott, Freeman y Pate, 2002, citado por Dorrego, 2006, p. 128). 
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Del mismo modo, Morgan y  O´Reilly (2002) plantean que la evaluación es la 
estrategia que dirige y da forma al aprendizaje, más que el simple evento final que 
califica y reporta el desempeño. 
Es a partir de estas consideraciones y desde esta perspectiva, en la que nfocamos 
nuestro estudio en el cual, pretendemos analizar la utilización que realiza el alumnado 
de las diferentes estrategias de aprendizaje puestas a su alcance en un contexto de 
adaptación al EEES, y la relación entre estas y su logro académico. 
De hecho, ya tenemos antecedentes como el estudio realizado por Tejedor y 
García-Varcálcel (2007) que señalaban entre otras variables relacionadas  con un mejor 
rendimiento universitario la satisfacción con los estudios realizados, la asistencia 
regular a clase, y la valoración de sus hábitos de estudio, aspectos todos ellos que con 
las nuevas metodologías requieren de un ajuste a las nuevas metodologías. 
Suponemos que aquellos alumnos/as que se implican  más y mejor en la 
preparación de las asignaturas, utilizando distintas estrategias van a ser los que mejores 
resultados obtengan. Pero también creemos que esta forma de estudiar no está 
suficientemente instaurada en la mentalidad del alumnado.  
Además, estos aspectos cobran una especial importancia en la capacitación 
profesional para los puestos de trabajo a los que se accede desde las carreras donde se 




 El estudio se ha realizado con el alumnado de la Universidad de Alicante (223 
alumnos) que cursa las asignaturas de Psicología Social, en Sociología ( 40 alumnos/as) 
y Trabajo Social ( 44 alumnos/as), así como en Psicología de la intervención social, 
asignatura de Trabajo Social,  (139 alumnos/as). De ellos,  169 (75.8%) eran mujeres y 
54 (24.2%) varones, (Tabla 1). con edades comprendidas entre 18 y 40 años, destacando 
un 69.1% de alumnos que se encuentran entre 18 y 22 años de edad. 
Ninguna de estas asignaturas forma parte de los estudios de grado y por tanto 
todavía no han implantado por completo la metodología del Espacio Europeo Educativo 
Superior pero el alumnado sí está sensibilizado con el cambio de metodología y se 
promueven por parte del profesorado diferentes estrategias de aprendizaje orientadas al 
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trabajo autónomo del alumnado y a reducir el papel de la clase magistral y la 
memorización de contenidos. 
Estas estrategias se centran en fomentar la asistencia y participación activa en 
clase,  facilitar la búsqueda activa de material adicional en la bibliografía sobre el tema, 
en Internet, etc., proponer la realización de problemas y ejercicios prácticos 
relacionados con los temas impartidos, la discusión grupal, etc., invitar a la utilización 
de herramientas virtuales como los debates, las sesiones, etc, y  favorecer la supervisión 
tutorial del trabajo autónomo realizado. 
 
Instrumentos 
Para el estudio se han diseñado dos cuestionarios que se cumplimentan en dos 
momentos diferentes.  
El primero está orientado a la  autoevaluación del alumnado de su esfuerzo e 
implicación en las diferentes estrategias de aprendizaje y se cumplimentó con carácter 
previo a la realización de la prueba de evaluación.  
Se trata de una escala likert de 1 (nada) a 4 (mucho) en la cual los alumnos 
deben indicar su grado de interés por la asignatura así como de utilización de las 
diferentes estrategias de aprendizaje puestas a su alcance para la preparación de la 
asignatura. Finalmente deben evaluar cual es el grado de preparación que consideran 
haber alcanzado con su esfuerzo. 
El segundo cuestionario, también tipo likert con varias opciones de respuesta, lo 
cumplimentan después de realizada la prueba de evaluación de la asignatura.  
En este segundo caso, el alumnado autoevalúa el rendimiento obtenido en la 
prueba, valora la posible relación de este rendimiento con su grado de implicación en 
las diferentes estrategias de aprendizaje utilizadas e indica sus expectativas sobre las 
calificaciones a alcanzar.  
 
Diseño 
Nuestro estudio es de carácter cuasi-experimental ya que no e distribuye al azar 
al pertenecer los estudiantes a contextos concretos en función del curso, de la titulación 





Los resultados fueron obtenidos a través de los correspondientes análisis 
estadísticos a partir del SPSS 15.0. 
 Así, para hallar los datos descriptivos obtuvimos las frecuencias, porcentajes, 
medias y desviaciones típicas.  
Para las comparaciones entre los grupos en los diferentes items de la escala de 
evaluación, se analizaron a través del análisis de varianza para más de dos grupos y la t 
de Student para las comparaciones de dos grupos. 
 
3. RESULTADOS 
 En primer lugar nos centramos en la autoevaluación que realizan los alumnos 
sobre su implicación en las diferentes estrategias de aprendizaje y el grado de 
preparación que consideran haber alcanzado (tabla 1). 
En general observamos que  los alumnos/as manifiestan un elevado interés por 
las asignaturas estudiadas (M= 3.88, D.T=0,64). Por otra parte, asisten con bastante 
regularidad a clase (M= 3.78, D.T=1.09) pero reconocen que no tienen un a 
participación muy activa en las mismas (M=2.59, D.T=0.91).  
Así mismo comprobamos que utilizan bastante (M= 3.08, D.T=) las diferentes 
estrategias, aunque se observan ciertas  diferencias en la implicación en unas y otras. 
Las estrategias más utilizadas son la elaboración de materiales propios, apuntes, 
etc., (M= 3.43, D.T=),  la realización de ejercicios prácticos propuestos por el 
profesorado (M=3.56, D.T=), y el estudio de todo ello (M= 3.75, D.T=0.77),  mientras 
que la búsqueda de información adicional (M=2.23, D.T=0.80) y sobre todo, las tutorías 
presenciales (M=1.51, D.T=0.93)  se utilizan en menor medida. 
En general, los alumnos refieren utilizar las diferentes herramientas del campus 
virtual de forma moderada (M=3.20, D.T=1.15). 
Consecuencia de todo ello, manifiestan haber alcanzado un buen grado de 
preparación (M=3.59, D.T=0.95). 
 
Tabla 1: Descriptivos en el cuestionario de autoevaluación del esfuerzo. 
Utilización de recursos  Media D.T 
Interés por los contenidos de la asignatura 3,88 0,640 
Asistencia a clase 3,78 1,095 
Participación en clase 2,59 0,912 
Tiempo de dedicación a la elaboración de materiales: apuntes, etc. 3,43 0,779 
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Tiempo de dedicación personal a la realización de los ejercicios prácticos 
propuestos en clase 
3,56 0,801 
Búsqueda de información adicional: Bibliografía, prensa, Internet, etc 2,23 0,943 
Utilización de las herramientas del campus virtual: sesiones, debates, etc. 3,20 1,159 
Tutorías presenciales con el profesorado 1,51 0,956 
Tiempo de estudio 3,75 0,649 
Grado de preparación personal alcanzado 3,59 0,625 
 
 Al analizar la relación entre las distintas variables  (Tabla 2) comprobamos en 
primer lugar y como era de esperar que se dan correlaciones significativas entre los 
alumnos/as que manifiestan mayor interés por la asignatura, estos son los que asisten 
más regularmente a clase y participan de forma más activa , los que dedican más tiempo 
a la elaboración de materiales propios, a la realización de ejercicios prácticos, a la 
búsqueda de información adicional, y a las tutorías presenciales con el profesorado. 
También podemos observar en la Tabla 2 que existe una relación significativa 
entre diferentes estrategias de aprendizaje, en concreto entre la asistencia a clase y la 
participación activa en las mismas, la elaboración de materiales propios y la realización 
de ejercicios prácticos. Los resultados indican que  el alumnado que más utiliza unas 
también es el que utiliza  las otras, son los que más se implican en este nuevo modelo. 
Igualmente, los resultados indican una correlación significativa entre el uso de 
determinadas estrategias y la percepción de un mayor grado de preparación. Podríamos 
decir que los mejor preparados son los que participan más en clase, dedican más tiempo 
a la elaboración de materiales y a la realización de ejercicios, sí como a la búsqueda de 
información adicional. 







































Interés por  
contenidos  
1           
Asistencia a 
clase 
.201** 1          
Participación 
en clase 




.321** .089 .251** 1        
Realización  
ejercicios   
.163* .131 .003 .286** 1       
Búsqueda  
información  











.295** .005 .184** .145* .136 .322** .163* 1    
Tiempo de 
estudio 
.109 .065 .068 .397** .198** .127 .119 -.045 1   
Preparación 
personal  




.173* .066 .097 .158* -.004 -.037 .054 .021 .134 .079 1 
**  La correlación es significativa al nivel .001, * La correlación es significante al nivel .05  
 
En la Tabla 2 vemos también que no parece que el uso de estrategias 
diversificadas en el estudio de las asignaturas se correlacione con la calificación 
obtenida en la prueba de evaluación. 
Sin embargo, hay que destacar que la utilización de las estrategias de aprendizaje 
es distinta  en función  del género, de la edad, de los estudios elegidos, y del curso en el 
que se encuentran. Estas diferencias son estadísticamente significativas, si bien de 
forma moderada, como comentamos a continuación. 
Por ejemplo, parece que hay una mayor asistencia a clase en las mujeres 
(χ24=12.766; p=.012*). También son las que dedican más tiempo a la elaboración de 
materiales propios (χ24=9.844; p=.043*). 
En cuanto a los estudios realizados, se da una asistencia a clase más baja en 
sociología (χ24=36.554; p=.000**), aunque son los que más tiempo dedican a la 
realización de ejercicios prácticos, (χ24=28.438; p=.000***), a la búsqueda adicional de 
información (χ24=12.080; p=.017*); y los que hacen más uso del campus virtual 
(χ24=17.441; p=.002**); las tutorías presenciales (χ24=14.332; p=.006*).  
Respecto al curso en el que se encuentran las asignaturas estudiadas, y que tiene 
de alguna forma que ver con la edad de los/las estudiantes, manifiestan más interés por 
los contenidos de las asignaturas el alumnado que se encuentra ya en 3º curso 
(χ24=14.096; p=.007**); también son los que participan más en clase (χ24=10.608; 
p=.031*) y los que tienen una percepción más positiva sobre el grado de preparación 
alcanzado (χ24=12.057; p=.016*). 
Para el último análisis, centrado en el rendimiento alcanzado por los estudiantes 
se ha tenido en cuenta tanto la percepción del alumnado sobre el rendimiento en la 
prueba de evaluación como la nota finalmente obtenida. 
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Lo primero que llama la atención (Figura 1) es la distribución de estas 
calificaciones: un 23.53% del alumnado suspende, 39.82% obtienen un aprobado, 
32.13% un notable y un 4.52% sobresaliente, siendo la media de aprobado, lo que 
podría indicar que, para estos estudiantes, es difícil alcanzar unos resultados brillantes 
con esta metodología, aun cuando algo más de la mitad (50,9%) se sienten bastante 
preparados y un 3.6% muy preparados. 
 
 
Figura 1. % de calificación obtenida 
 
Quizá por ello, tal y como queda reflejado en la Tabla 3, no parece que los 
estudiantes le hayan dado demasiado valor a cómo puede haber influido su implicación 
en las diferentes estrategias de aprendizaje en los resultados obtenidos.  
Aunque con una correlación no muy alta, las estrategias que han tenido más 
peso, en opinión del alumnado, en los rendimientos obtenidos (percepción sobre la 
calidad del examen) ha sido el tiempo dedicado a la elaboración de materiales, apuntes, 
etc. a partir de las explicaciones de clase (r = .152; p=.019*). 
Otra estrategia que correlaciona con la nota o resultados obtenidos es la 
participación en las tutorías presenciales (r = .162; p=.013*). 
Por último y como es de esperar el tiempo de estudio guarda una relación 
positiva con el resultado obtenido (r = .182; p=.011*). 
 
Tabla 3: Correlaciones entre el uso de las diferentes estrategias y la percepción de la calidad de 
la prueba de evaluación realizada. 
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Estrategias  Calificación 
1º parcial 
Cómo crees que 




en esta prueba 
Tu interés por los contenidos de la asignatura ,026 ,182** ,209** 
La asistencia a clase ,034 -,007 ,040 
Participación en clase ,049 ,009 ,064 
Tiempo de dedicación a la elaboración de 
materiales: apuntes, etc. 
,152* ,250** ,155* 
Tiempo de dedicación personal a la realización 
de los ejercicios prácticos propuestos en clase 
,111 ,110 ,030 
Búsqueda de información adicional: 
Bibliografía, prensa, Internet, etc 
-,006 -,066 ,009 
Utilización de las herramientas del campus 
virtual: sesiones, debates, etc. 
,066 ,014 -,056 
Tutorías presenciales con el profesorado ,162* ,039 ,069 
Tiempo de estudio ,182* ,180* ,040 
**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral); * La correlación es significante al 
nivel 0,05 (bilateral). 
 
4. CONCLUSIONES 
 La principal motivación para la realización de este estudio era conocer de parte 
de los propios alumnos/as en que grado venían utilizando las diversas estrategias de 
aprendizaje que el profesorado de las asignaturas estudiadas ponía a su alcance y sobre 
todo, que ellos mismos tomaran conciencia de su grado de adaptación a la metodología 
del EEES, y de la influencia de la utilización de diferentes estrategias de aprendizaje en 
la preparación de las asignaturas, en aras a aumentar su protagonismo y control sobre el 
aprendizaje realizado. 
Los resultados que presentamos son parciales ya que sólo está reflejado el 1º 
parcial de las asignaturas y cabría pensar que en el 2º parcial, con una mayor adaptación 
profesorado-alumnado varíen en algo los resultados. 
En todo caso, a pesar de que, cómo señalábamos en la metodología, todos los 
alumnos que han cumplimentado los cuestionarios están siendo entrenados en la 
diversificación de estrategias de aprendizaje, los resultados muestran en primer lugar 
que la adaptación del alumnado a las nuevas metodologías requeridas en el  EEES dista 
mucho de estar asumida por estos: ni las utilizan en todas sus posibilidades ni, lo que es 
más importante, aunque les atribuyen cierto valor en su grado de preparación, una vez 
realizada la prueba no asocian el rendimiento obtenido con el uso de estas estrategias.  
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La principal consecuencia es la ausencia de interiorización el rol que ocupa el 
trabajo autónomo en la nueva metodología y que siguen priorizando el estudio de la 
materia ofrecida o explicada por el profesorado.  
La reflexión que puede derivarse de estos datos es que no se cumple la 
pretensión de que el alumnado se sienta protagonista y con control sobre sus 
aprendizajes. Esta percepción es generalizable a todos los grupos estudiados ya que no 
parece haber grandes diferencias entre los distintos estudios. 
Por otra parte, el hecho de que no se de una relación positiva y significativa 
entre el uso de estas estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico del 
estudiante universitario podría estar indicando que tampoco es del todo adecuada la 
orientación que realiza el profesorado sobre las mismas, en aras a favorecer un 
aprendizaje que se refleje en mejores resultados. De hecho, la media de las 
calificaciones obtenidas es moderada y son pocos los estudiantes que obtienen 
resultados brillantes. 
Por tanto, si en el EEES el nuevo rol del estudiante conlleva más autonomía, 
iniciativa y el uso de diversos medios, parece evidente la necesidad de que se potencie 
más todo ello, motivando más y mejor a los estudiantes hacia el uso diversificado de 
estrategias de aprendizaje y a la toma de conciencia de su valor para promover su 
participación en el desarrollo de los mismos y su control sobre los resultados a obtener. 
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Durante tres cursos académicos las autoras de esta comunicación hemos formado parte del Proyecto 
piloto para la impartición de asignaturas en modalidad semipresencial del Vicerrectorado de Tecnología 
e Innovación Educativa de la Universidad de Alicante. El objetivo de esta comunicación es presentar los 
resultados obtenidos en la experiencia de enseñanza-aprendizaje en la modalidad B-Learning en la que 
hemos utilizado estrategias cooperativas. Nos centraremos, de forma general, en los ejes ‘estudiante-
profesor’ y ‘estudiante-materiales’ y, de forma específica, en el eje ‘estudiante-estudiante’. Dichos ejes se 
han sustentado en aplicaciones TIC que fomentan y facilitan el proceso de enseñanza/aprendizaje 
cooperativo, por ejemplo: blogs, wikis, foros y redes sociales. Presentaremos los elementos 
fundamentales que, desde nuestra práctica, han marcado la evolución y el éxito de este método en la 
modalidad semipresencial: a) el cambio de actitud que docentes y discentes han experimentado con la 
incorporación de las TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje, b) la asunción de nuevos roles por 
ambas partes; de donde inferimos la aceptación de la idea de que el alumnado es el verdadero 
protagonista de su aprendizaje; y, c) la continuada interacción entre el profesorado y los estudiantes. Los 
instrumentos utilizados para la extracción de conclusiones han sido: una escala de valoración y los 
comentarios de los estudiantes expresados en diferentes espacios de comunicación no presencial 
 




En los tres últimos años, y adelantándonos a la implantación definitiva de EEES 
en la Universidad de Alicante a través del Proyecto piloto para la impartición de 
asignaturas en modalidad semipresencial
2 del Vicerrectorado de Tecnología e 
Innovación Educativa, iniciamos en dos asignaturas3 una nueva experiencia de 
enseñanza y aprendizaje en la modalidad Blended Learning, que implicaba un cambio 
metodológico en el que la Tecnología iba a ser la principal herramienta o medio para 
llevar a cabo dicha experiencia. 
La adopción de esta modalidad conllevó la reformulación previa de todos los 
elementos implicados en la organización del proceso de enseñanza y aprendizaje 
(contenidos, materiales, actividades, metodología, dinámicas de trabajo e interacción), 
enmarcados todos ellos en un contexto cooperativo presencial y no presencial con tres 
ejes de actuación: estudiante-profesor, estudiante-estudiante y estudiante-materiales. 
Una vez finalizado el proyecto, podemos afirmar, desde nuestra experiencia, que 
la modalidad Blended Learning ha sido un éxito que no habría producido sin los 
siguientes elementos:  
a) El cambio de actitud positivo que docentes y discentes han experimentado 
hacia la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, puesto que han favorecido la puesta en 
práctica de metodologías innovadoras. 
b) La asunción de nuevos roles por ambas partes; de donde se infiere la 
aceptación de la idea de que el docente es el guía y facilitador del aprendizaje y el 
alumnado es el verdadero protagonista que lo va construyendo; y, por último, 
c) La continuada interacción entre el profesorado y los estudiantes y entre los 
propios estudiantes en los diferentes espacios de comunicación no presencial creados 
para llevarla a cabo: foros del campus virtual de la Universidad de Alicante, blog, wiki 
y redes sociales. 
La formulación de estas ideas previas se sustenta en la percepción que de esta 
experiencia semipresencial han tenido las docentes y, sobre todo, los estudiantes. Esta 
es una preocupación constante, tal y como lo demuestran las publicaciones e 
investigaciones que se están realizando desde puesta en marcha del EEES (Calderón y 
Piñeiro: 2007; Chiecher, Donolo y Rinaudo: 2005, 2010; Hinojo, Aznar y Cáceres: 
2009; Sánchez López, García Sánchez, Martínez Segura y Mirete Ruiz: en prensa; 
Tejedor, García-Valcárcel y Prada Salamanca y Ávila: 2009). 
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2. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA SEMIPRESENCIAL 
El B-Learning (Blended Learning) o modalidad semipresencial se define como 
el proceso de enseñanza y aprendizaje que combina la presencialidad con la no 
presencialidad. En el primer caso, el aula es el espacio físico y, en el segundo, un 
entorno virtual. B. Pina lo define como “aquel modo de aprender que combina la 
enseñanza presencial con la tecnología no presencial” (2004). Este proceso educativo, 
por su propia esencia, debe incorporar una serie de elementos y buenas prácticas que lo 
constituyen como tal. 
En opinión de Carman (2005), el B-Learning debe incorporar cinco elementos 
básicos: 
1. Live Events. Momentos sincrónicos en los que participan todos los estudiantes 
coordinados por el docente. Pueden ser presenciales o no presenciales.  
2. Self-paced Learning. Autoapredizaje por parte del estudiante basado en un 
diseño instructivo. 
3. Collaboration. Espacios de colaboración diseñados por el docente para 
favorecer la comunicación y la creación de una comunidad de aprendizaje. 
4. Assessment. Evaluación inicial y autoevaluación durante el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 
5. Reference Materials. Materiales y recursos para que el estudiante lleve a cabo 
su proceso de aprendizaje. 
Autores como Área Moreira, San Nicolás y Fariña (2010), Chickering & 
Gamson (1987), Epper & Bates (2004), De Pablos Pons y Jiménez Cortés (2007) o 
Stephenson (2005) hablan de buenas prácticas en la docencia semipresencial que 
fomentan el aprendizaje del alumnado. 
En este contexto el docente deberá facilitar y gestionar el desarrollo de las 
buenas prácticas, porque debe realizar un trabajo de planificación que afecta a las 
formas de interacción entre: a) el estudiante y el docente, b) el estudiante y los 
materiales, y c) el estudiante con los otros estudiantes; y, al mismo tiempo, debe guiar al 
estudiante en su nueva función que le va a suponer una mayor implicación y 
responsabilidad en su aprendizaje. 
Desde el inicio del Proyecto centramos esas buenas prácticas en la parte no 
presencial en dos ejes:  
1) La acción indirecta que se traduce en la producción y selección de materiales 
en diseño web. La enseñanza semipresencial obliga al docente al diseño de nuevos 
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materiales que promuevan el autoaprendizaje y que se adapten al aula virtual. Los 
materiales docentes se convierten en recursos digitales que deben incluir: metodología, 
contenidos, propuestas de trabajo, actividades individuales y colaborativas variadas, 
dinámicas, evaluación,… apoyados con elementos multimedia (texto, hipertexto, 
vídeos, audios, imágenes, etc.). En este sentido, conviene subrayar que los materiales en 
entornos semipresenciales no se limitan a ‘colgar’ recursos en el campus virtual al que 
acceden nuestros alumnos, sino que deben promover el aprendizaje y proporcionar al 
alumno la posibilidad de comunicarse e interactuar, así como valorar su propio proceso 
de aprendizaje. 
2) La acción de acompañamiento docente, es decir, guiar, facilitar, etc. el 
proceso de aprendizaje a través de espacios comunicativos que posibilitan la interacción 
(Rodríguez Jaume, Provencio Garrigós, 2009, 2010). Esta acción exige que el docente 
realice una acción constante de guía y de resolución de consultas a lo largo del curso. Se 
crean así comunidades de aprendizaje, esto es, una comunidad –grupo de individuos 
(docentes y discentes)- que utilizan el correo electrónico, los foros de discusión y las 
clases presenciales para la realización de debates, resolución de problemas, etc. Las 
comunidades de aprendizaje se basan, además, en estrategias de aprendizaje 
colaborativo (en distintos grados). La comunidad de aprendizaje puede ser considerada 
como una estrategia para conseguir que realmente el alumno tome protagonismo en el 
proceso de aprendizaje y sólo tomará protagonismo si le damos la oportunidad de 
participar, esto es, si habilitamos canales de comunicación formativa multidireccional 
(sincrónica y asincrónica).  
Ambas acciones (indirecta y de acompañamiento) se han apoyado en las TIC, a 
las que hemos considerado como un medio y no un fin en sí mismo. Su uso ha girado en 
torno a varios espacios no presenciales: el campus virtual de la Universidad de Alicante 
con sus diferentes aplicaciones (Imagen 1), y, desde allí, hacia otros entornos a los que 
le son inherentes unas características que permiten el trabajo y el aprendizaje 
colaborativos, principalmente un blog (alojado en blog.UA.es), una red social y un wiki. 
La inclusión de estas últimas herramientas de comunicación social, agrupadas bajo el 
término genérico Web 2.04, nos ha permitido tener acceso a un mayor abanico de 
posibilidades de innovación que han abarcado estrategias comunicativas y que, desde 
nuestro punto de vista, han reforzado la calidad de todo el proceso de enseñanza y 







Imagen 1: Aplicaciones del Campus Virtual de la UA utilizadas para la docencia semipresencial. 
 
Desde esta perspectiva nos sumamos al marco Pedagogical Content Knowledge 
(TPACK) que postula que en el docente debe existir una simbiosis entre tres 
conocimientos: el contenido académico, la estrategia pedagógica y la utilización 
tecnológica (Mishra & Koehler: 2006; Sánchez López, García Sánchez, Martínez 
Segura y Mirete Ruiz: en prensa). 
Al inicio del proceso existía por parte de las docentes cierto recelo debido al 
hecho de no saber si el uso de las TIC fomentaría el aprendizaje, a lo que había que 
sumar que teníamos que realizar un esfuerzo y dedicación extra en formación 
metodológica para llevar a cabo la parte no presencial de las asignaturas, tanto en el 
diseño y creación de materiales, como para la acción de acompañamiento docente 
(tutorizacion). No obstante, teníamos como experiencia haber sido alumnas de cursos y 
másteres realizados en modalidad E-Learning (totalmente on-line) durante varios años. 
Los interrogantes que nos surgieron para la parte no presencial estuvieron relacionados 
con los siguientes aspectos: cómo diseñamos, construimos y organizamos los 
contenidos/materiales/recursos; qué tecnología utilizamos para mostrar los contenidos; 
qué tipo de actividades individuales y, sobre todo, colaborativas planteamos; qué 
estrategias y aplicaciones vamos a utilizar para posibilitar la interacción e ir creando las 




Dicho recelo inicial se fue superando debido a las percepciones que han ido 
manifestando los estudiantes en estos tres años y a los resultados obtenidos. Los 
instrumentos que hemos usado para extraer las valoraciones y conclusiones de la 
experiencia llevada a cabo siguen la triangulación de datos (Cea, 2001). En la asignatura 
Análisis demográfico se ha utilizado la grabación de un relato biográfico-universitario 
de un alumno; y, para la asignatura Nuevas Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la enseñanza de segundas lenguas/lenguas extranjeras: 
1. Las opiniones escritas en el blog de la asignatura. Se les pidió a los alumnos 
que realizaran como actividad del curso un ‘Diario de aprendizaje semipresencial’ en el 
que escribieran su opinión y reflexionaran sobre su proceso de aprendizaje en dicha 
modalidad. 
2. Los vídeos grabados por los alumnos en los que hablan sobre su experiencia 
de aprendizaje semipresencial. Esta actividad fue realizada por iniciativa de los propios 
alumnos. 
3. Reflexiones en un Debate en el Campus Virtual de la Universidad de 
Alicante. 
4. Las reflexiones finales escritas en los Porfolios de la asignatura. 
5. Una escala de tipo Likert con cincuenta elementos y con cinco niveles de 
respuesta. Abarca diversos aspectos del proceso de enseñanza y aprendizaje 
semipresencial: objetivos, contenidos, materiales, actividades, campus virtual, 
metodología, funciones del profesor, metodología colaborativa, etc. 
Todas las valoraciones y percepciones, excepto las de la escala, han sido libres, 
es decir, el estudiante ha opinado sobre lo que consideraba más relevante en la 
modalidad semipresencial. En Rodríguez Jaume y Provencio Garrigós 2010 se 
presentaron algunas de las reflexiones y opiniones expresadas por los discentes sobre su 
experiencia en la acción formativa B-Learning. Para este lugar extraermos las palabras 
que las resumen y añadimos algunas aportadas en el curso académico 2010-2011: 
1. Aspectos positivos del B-Learning: autoaprendizaje, responsabilidad, 
motivación, interacción, colaboración, innovación, implicación, organización, control y 
dominio del aprendizaje, flexibilidad temporal y espacial, foco de atención en el 
alumno, disfrute, rentabilidad, mayor aprendizaje y esfuerzo personal, compatibilidad 
con otros trabajos, franqueza, mayor autocontrol, etc. 
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2. Aspectos negativos del B-Learning: problemas técnicos, dar mucha libertad, 
leer en pantalla, distracción con otras cosas, ausencia de contacto directo con profesor 
y compañeros, etc. 
3. Acción indirecta (materiales y actividades): 
3.1. Materiales: atractivos, motivadores, ahorro de espacio y papel, siempre 
disponibles, interactivos, variados, adecuados, formato intuitivo, estructurados, claros, 
multimedia, siempre accesibles, abiertos, etc. 
3.2. Actividades de aprendizaje: enfocadas al aprendizaje, objetivos claros, 
bien organizadas, secuenciadas y presentadas, útiles para el alumno, etc. 
4 Acción de acompañamiento: el alumno no se pierde, apoyo más 
personalizado, contacto instantáneo, mayor interacción profesor-alumno, se fomenta y 
ayuda a crear comunicación, importancia de la comunicación sincrónica, 
comunicación más reflexiva, el profesor siempre está y responde y guía el aprendizaje, 
importancia del contacto presencial y no presencial, etc.  
4.1. Debates: ayudan a entender, la información viene de todos, fomentan la 
participación y la reflexión, etc.  
4.2. Tutorías virtuales: ayudan a responder de forma sencilla y rápida las 
dudas, etc.  
4.3. Comunidad virtual de aprendizaje: se va creando una comunidad virtual, 
fomenta la colaboración y la curiosidad, crea complicidad y confianza, fomenta la 
creatividad, etc.  
4.4. Desempeño de las funciones del profesor: planificador, guía, moderador, 
motivador, accesible, cercano, conocedor de la materia,… 
El análisis pormenorizado de los resultados obtenidos nos hace plantear la 
siguiente hipótesis: en el presente curso académico hemos constatado un cambio de 
actitud por parte de los discentes en relación con dos ámbitos que afectan, sobre todo, a 
la interacción con el docente y con el resto de estudiantes, nos referimos a: 
1. El uso de las TIC, es decir, los estudiantes son más autónomos y buscan, en 
general, respuesta a sus dudas de forma individual y colaborativa en Internet. 
2. El aprendizaje cooperativo con sus compañeras y compañeros. Son 
estudiantes que ya valoran y ven los beneficios de este tipo de aprendizaje; aunque, 
prefieren trabajar de forma colaborativa entre ellos en espacios de comunicación Web 
2.0 externos al Campus Virtual de la Universidad: wikis, blog y redes sociales.  
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Así, en estos tres años hemos observado una disminución en la interacción entre 
el docente y el discente. Por ejemplo, en la asignatura Nuevas Tecnologías de la 
Información y la Comunicación en la enseñanza de segundas lenguas/lenguas 
extranjeras se creó un debate llamado “Tutoría docente” para que los estudiantes 
plantearan todas las dudas que les surgieran en el desarrollo de la asignatura sobre 
contenidos, materiales, dinámica de trabajo, etc., y de esa forma, fomentar la colabación 
al poder participar y contestar todos (Rodríguez Jaume y Provencio Garrigós, 2009). En 





Nº intervenciones debate 
“Tutoría docente” 
Ratio intervenciones / 
estudiante 
2008-2009 14 136 9’71 
2009-2010 28 93 3’32 
2010-2011 27 38 1’41 






Gráfico 1: Evoluación de la ratio intervenciones / estudiante en el período 2008-2011 
 
Estos datos nos llevan a decir que iniciamos el Proyecto piloto de docencia 
semipresencial  con estudiantes ‘dependientes’ del profesorado, lo continuamos con 
estudiantes ‘semidependientes’, y lo hemos finalizado con estudiantes ‘autónomos’, 
todo ello acorde con el nuevo perfil del alumnado que va adquiriendo su competencia 
digital a través del uso, sobre todo, de los sitios de las redes sociales (Espany, González, 
Lleixà y Gisbert: 2011; Siemens & Weller: 2011; Torre Espejo: 2009). 
Consideramos que la popularidad de las herramientas de comunicación Web 2.0 
y las posibilidades que ofrecen a los estudiantes está relegando parte de la interacción 
con el docente y haciendo que aquéllos sean más independientes y conocedores de 
materiales creados por expertos, blog, wikis, vídeos, etc. sobre las disciplinas que 





De la experiencia semipresecial llevada a cabo durante estos tres años podemos 
extraer varias conclusiones (todavía no analizadas en profundidad, puesto que acabamos 
de finalizar el Proyecto piloto): 
1. La docencia semipresencial y el uso de las TIC favorecen e impulsan la 
innovación y mejora de nuestra práctica docente, ya que a través de ellas hemos podido 
realizar la acción de acompañamiento y la acción indirecta. 
2. La docencia semipresencial fomenta la implicación del alumnado en su 
proceso de aprendizaje. Esta afirmación puede inferirse de una nueva idea aportada por 
los estudiantes este año: la creatividad: las clases semipresenciales te dan un tiempo 
valiosísimo para desarrollar tu propia creatividad, o la grupal; este aprendizaje 
semipresencial exite muchísima más implicación por parte del alumno que el 
aprendizaje tradicional y ayuda a nuestra creatividad, etc. 
3. Las TIC favorecen el aprendizaje cooperativo entre sus agentes implicados. 
En el presente curso académico es la primera vez que los estudiantes realizan 
afirmaciones como: gracias a la tecnología el trabajo en grupo se hace mejor y más 
ameno; lo mejor han sido las creaciones en grupo, ha costado y gustado porque en 
general ha sido un trabajo colaborativo, y no con nuestros respectivos grupos/parejas 
sino con el resto de la clase, hemos hecho grupo colaborativo en clase no presencial, 
puede incluso más que en el resto de clases presenciales, etc. 
4. La actividad cooperativa a través de las herramientas de comunicación no 
presencial redunda en la construcción del aprendizaje del estudiante y en ello ha tenido 
mucho que ver el cambio de actitud devenido por las aplicaciones Web 2.0. Resulta 
interante leer comentarios de los estudiantes como los siguientes: seguimos en contacto 
a través de la Web 2.0 para continuar con la actividad, nos vemos en el mundillo de la 
web 2.0, etc. 
5. El estudiante prefiere la modalidad B-Learning frente a la E-Learning y la 
presencial. Este año han sido muchos los comentarios que sobre esta modalidad ha 
emitido el alumnado y que corroboran esta afirmación: la semipresencial hace que no se 
pierda el trato personal, que es muy importante; puedes tener contacto directo con tus 
compañeros y tu profesora, porque debemos reconocer que muchas veces cuando 
hablamos de forma virtual se pierden muchos matices; la parte presencial hace que la 
parte no presncial resulte más útil y cómoda de ser llevada a cabo; al ser 
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semipresencial combina perfectamente las ventajas tanto de la presencialidad como de 
la no presencialidad, etc. 
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La medicina basada en evidencias fomenta el uso razonado de evidencias bibliográficas en la toma de decisiones 
clínicas sobre pacientes individuales. Para mejorar la docencia de post-grado en dermatología veterinaria 
decidimos instaurar un procedimiento de “dermatología basada en evidencias”. 
Participaron 16 alumnos matriculados del curso de post-grado Dermatología Veterinaria en 2009-2010 y otros 16 
en 2010-2011. 
Los alumnos recibieron un caso clínico a resolver. En el curso 2010-2011 debían realizar los siguientes pasos: 
1. Enunciar una pregunta relativa a una decisión clínica relevante. 
2. Localizar las mejores evidencias bibliográficas disponibles al respecto. 
3. Discutirlas críticamente. 
4. Aplicarlas en función del paciente concreto. 
5. Almacenar la información y evaluar los pasos 1 a 4. 
6. Proponer un sistema para continuar el auto-aprendizaje. 
Los alumnos defendían su trabajo en una presentación oral de 15-20 minutos de duración. 
Los alumnos opinaron positivamente del sistema para la resolución de problemas, promoción del 
autoaprendizaje y especialmente para analizar su respuesta frente a decisiones clínicas. Las presentaciones 
mejoraron en motivación, búsqueda de información y aplicación en cada paciente. El sistema de dermatología 
basada en evidencias mejora la calidad de la docencia y la competencia profesional de los estudiantes de post-
grado en Veterinaria. 
 





1.1. En la actualidad, la Universidad de Córdoba imparte un curso de Dermatología 
Veterinaria dentro de su programa Máster en Medicina, Sanidad y Mejora animal. El curso 
tiene una orientación eminentemente clínica y su objetivo fundamental es entrenar a los 
alumnos en el diagnóstico y tratamiento de las enfermedades cutáneas mediante el método 
“problem-oriented approach”. Las enfermedades de la piel en animales domésticos son muy 
frecuentes y muy variadas. Representa cuantitativamente, la mayor parte de las consultas 
realizadas en animales domésticos y por el gran número de enfermedades y de especies 
animales que debe tratar el Veterinario su diagnóstico y tratamiento entraña gran dificultad. 
Para promover la adquisición de herramientas que permitan al Veterinario mejorar su 
competencia profesional y su capacidad de autoaprendizaje decidimos instaurar un 
procedimiento de dermatología basada en evidencias y valorar su eficacia comparándolo con 
los resultados obtenidos el año anterior. 
1.2. La medicina basada en la evidencia (MBE) es una iniciativa surgida hace ya más 
de una década y que se basa fundamentalmente en reconocer los ensayos clínicos 
aleatorizados y controlados como el estándar de referencia para valorar la eficacia de los 
tratamientos clínicos (Clark et al., 2011). El movimiento surge debido al gran riesgo de sesgo, 
desviaciones o bias a los que este tipo de ensayos clínicos están expuestos, desde la 
subjetividad en la evaluación de la respuesta hasta la dificultad de comparar grupos 
homogéneos de pacientes donde la enfermedad sea similar (Sackett 2000; Clark et al., 2003). 
Además, es muy crítica con los tratamientos que apoyan su eficacia simplemente en series de 
casos clínicos y en métodos puramente inductivos (Abhaya y Kulkarni, 2005). 
Junto con la promoción de los estudios clínicos basado en grupos de pacientes 
asignados aleatoriamente a grupos que reciben tratamientos diferentes, la MBE promueve las 
revisiones clínicas de la literatura científica, llamadas meta-análisis. Este tipo de revisiones 
“rastrean” las bases de datos buscando ensayos clínicos que cumplan las condiciones 
necesarias para considerar que aportan evidencias de calidad, los compara entre sí, realizan 
recomendaciones terapéuticas basadas en los resultados de estos trabajos y sirven también 
para priorizar las áreas de investigación donde no se dispone de evidencias de calidad, 
fomentando la realización de ensayos terapéuticos (Williams, 2010). Los métodos para aplicar 
la MBE en ensayos clínicos que valoran la eficacia de diferentes tratamientos para una misma 
enfermedad, están consensuados a través de la Cochrane Collaboration. Esta es una 
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organización independiente compuesta por voluntarios que resumen el efecto de los 
tratamientos en pacientes humanos mediante la realización de revisiones sistemáticas del tipo 
meta-análisis que se actualizan regularmente. Actualmente, en dermatología humana se 
estima que hay unas 1000 enfermedades raras donde los tratamientos recomendados están 
apoyados solo por experiencias personales, más o menos objetivas, obtenidas a partir de casos 
clínicos aislados (Williams, 2010). En definitiva, la MBE pretende fomentar el uso explícito y 
razonado de las mejores evidencias disponibles a la hora de tomar decisiones clínicas sobre el 
tratamiento de pacientes individuales. Se trataría de conjugar la experiencia clínica con 
conocimientos sólidos obtenidos mediante una búsqueda de información sistemática 
(Cockcroft y Homes, 2003). 
1.3. El objetivo de este estudio fue instaurar los criterios del método MBE aplicados al 
diagnóstico y tratamiento de los casos clínicos que los alumnos deben resolver durante el 
curso de postgrado Dermatología Veterinaria. Nuestra hipótesis fue que la aplicación de la 
MBE mejoraría el acierto de los alumnos en el diagnóstico y tratamiento de los casos clínicos. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Asignatura: Los alumnos participantes en el estudio corresponden a 16 alumnos 
matriculados en el curso de post-grado de Dermatología Veterinaria (4,5 créditos) impartido 
en el primer semestre del curso 2009-2010 (grupo control) y otros 16 alumnos matriculados 
en el curso 2010-2011. Estos alumnos representaban el 88% y el 100% de cada curso 
respectivamente. 
2.2. Actividad: Los alumnos se distribuyeron en grupos de 2 y recibieron un caso 
clínico a resolver, cada uno de ellos representativo de las principales presentaciones clínicas 
en dermatología veterinaria. El material entregado a los alumnos incluía la reseña del animal 
(edad, raza, sexo), una breve historia clínica con información relevante para el diagnóstico y 
sobre tratamientos previos que hubiese recibido, imágenes de las lesiones cutáneas e 
imágenes microscópicas de cortes histopatológicos correspondientes a las lesiones cutáneas 
























Sobre este fichero los alumnos debían preparar su presentación sobre la resolución del 
caso. 
 
2.3. En la resolución de cada caso los alumnos del curso 2010-2011 estaban obligados 
a realizar los siguientes pasos (Cockcroft y Holmes, 2003): 
1. Enunciar una cuestión clínica de forma razonada y relativa a una 
decisión relevante necesaria para el correcto diagnóstico o tratamiento del animal. 
2. Localizar las mejores evidencias al respecto disponibles en ese 
momento. 
3. Discutir críticamente y evaluar las evidencias encontradas. 




5. Almacenar la información y evaluar los pasos 1 a 4 para un posible 
siguiente caso clínico. 
6. Proponer un sistema para continuar el auto-aprendizaje. 
Los alumnos del curso 2009-2010 recibían un material similar pero no estaban 
obligados a establecer una jerarquía de las evidencias según lo establecido por el método de 
MBE (paso #2) ni a discutir críticamente las evidencias encontradas (paso #3) ni tampoco a 
proponer un sistema de auto-aprendizaje (paso #6). 
2.4. Los alumnos defendían su trabajo en una presentación oral de 15-20 minutos de 
duración. Dos profesores puntuaban de forma independiente (escala del 1 a 10) la calidad 
científica de las presentaciones en función del mayor o menor acierto de los alumnos a la hora 
de (1) plantear un diagnóstico diferencial completo, (2) solicitar pruebas diagnósticas 
apropiadas, (3) alcanzar un diagnóstico definitivo correcto y (4) proponer un tratamiento 
adecuado para el paciente objeto del caso clínico. A partir de las puntuaciones asignadas por 
cada profesor se obtuvo un valor medio para cada apartado y se compararon estadísticamente 
los resultados de cada curso (ANOVA de una vía). En casos de diferencias superiores a 2 
puntos para una misma pareja de alumnos, se realizaba una puesta en común sobre los 
aciertos y errores y se repetía la calificación. 
En el grupo de alumnos que habían seguido las recomendaciones y estándares de MBE 
se realizó una encuesta de opinión para que valorasen la utilidad del procedimiento. 
 
3. RESULTADOS 
Las puntuaciones obtenidas por los alumnos se agruparon en dos dimensiones: (1) 
Procedimiento Diagnóstico y (2) Recomendaciones terapéuticas (Tabla 1).  
 
Procedimiento Diagnóstico Recomendaciones Terapéuticas 
 
2009-10 2010-2011 2009-10 2010-2011 
Media 6,3 8,37 6,6 8,57 
DE 1,17 0,69 1,05 0,41 
EEM 0,61 0,24 0,37 0,14 
Limite Inf, 95% 4,85 7,79 5,72 8,22 
Límite Sup. 95% 7,74 8,95 7,48 8,92 
Mínimo 3 7,5 5 8 
Máximo 8,3 9 8 9 
percentil 50% 6,75 8,5 6,4 8,55 
Tabla 1. Índices estadísticos descriptivos de las variables estudiadas en ambos 
cursos. DE: desviación estándar; EEM: error estándar de la media; N=8 (8 
grupos de 2 alumnos por curso). 
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Las calificaciones obtenidas en el procedimiento diagnóstico fueron significativamente 
superiores (P<0,01) en el curso 2010-2011 donde se instauró el procedimiento de resolución 


























Figura 1. Gráfica del tipo “box & whisker” comparando las calificaciones 
obtenidas por los alumnos de cada curso en el apartado de evaluación del 
procedimiento diagnóstico. 
 
Las calificaciones obtenidas en el apartado de recomendaciones terapéuticas fueron 



























Figura 1. Gráfica del tipo “box & whisker” comparando las calificaciones 




Tanto en la figura 1 como en la figura 2 se aprecia que en el curso 2010-11 la calificación 
media es significativamente superior en ambos apartados. También es destacable que disminuye 
notablemente la dispersión de las calificaciones obtenidas, es decir, que siguiendo el método de 
medicina basada en evidencia se obtiene un nivel formativo superior y más homogéneo entre los 
alumnos consiguiendo que su nivel de competencia sea similar. 
Por tanto, la calidad y solidez científica de la resolución y discusión de casos clínicos 
en dermatología mejoró con la aplicación del sistema “medicina basada en evidencias”. En 
general, los alumnos mejoraron en su motivación, en la búsqueda selectiva de información, en 
su aplicación jerárquica y en la aplicación de evidencias a cada paciente concreto. 
El aspecto más polémico resaltado por los alumnos fue el relativo a la jerarquía de las 
evidencias. Concretamente, el sistema de medicina basada en evidencias atribuye muy poco 
valor a las observaciones de casos clínicos aislados o de series de casos clínicos donde no 
exista un grupo control, considerándolas como subjetivas. En los trabajos consultados por los 
alumnos, muchos de ellos encontraron que publicaciones del tipo “case report” les resultaban 
extremadamente interesantes y aplicativas en la resolución de sus propios casos. 
La jerarquía en el valor de las evidencias que establece este nuevo método también 
condiciona el tipo de publicaciones científicas en medicina veterinaria. Desde hace unos años, 
la mayoría de revistas científicas en el campo de la medicina y cirugía veterinaria, no aceptan 
la publicación de case reports que ha quedado relegada a revistas de libre difusión o de menor 
índice de impacto. Al publicarse en revistas de menor prestigio, la valoración de este tipo de 
publicaciones se ha visto aún más devaluada. El valor de la experiencia clínica es uno de los 
mayores motivos de controversia en la aplicación del sistema de medicina basada en la 
evidencia. Frente a la experiencia clínica personal, el nuevo paradigma sería la aceptación de 
las pruebas aleatorizadas y controladas como única fuente fiable de información clínica. Este 
tipo de estudio o investigaciones clínicas, junto con las revisiones del tipo meta-análisis donde 
se comparan todos los estudios aleatorizados y controlados disponibles sobre una enfermedad 
concreta, constituyen la mayor modificación en el método de tomar decisiones clínicas. 
Respecto a los meta-análisis, los alumnos tienden a valorarlos como el tipo de 
publicación más importante para mantenerse actualizado y para tomar decisiones objetivas. El 
inconveniente fundamental es que hay pocas revisiones de este tipo y que en las ocasiones 
donde se han realizado, se ven forzadas a incluir trabajos que no reúnen el estándar mínimo 
requerido, es decir, no son trabajos controlado y aleatorizados, donde los pacientes con 
similar estadío de la enfermedad se van asignando aleatoriamente a cada grupo de 
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tratamiento, de modo que dispongamos de grupos amplios, homogéneos y por tanto 
comparables. 
Los alumnos opinaron positivamente del sistema de dermatología basada en 
evidencias como una herramienta de resolución de problemas y de promoción del auto-
aprendizaje. Especialmente lo consideran útil para identificar decisiones clínicas y analizar 
críticamente su respuesta y la de otros profesionales. 
 
4. CONCLUSIONES 
El sistema de dermatología basada en evidencias es una herramienta que mejora la 
calidad de la docencia y la competencia profesional de los estudiantes de post-grado en 
Veterinaria. Siguiendo este sistema, las calificaciones de los alumnos mejoraron 
significativamente y el nivel de competencia dentro del curso fue más homogéneo. El sistema 
también favorece la adquisición de herramientas y habilidades importantes en el desarrollo de 
la capacidad de autoaprendizaje de los alumnos. Por tanto, consideramos su aplicación como 
muy interesante en las asignaturas de tipo clínico como es el caso de la dermatología 
veterinaria. 
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La resolución de problemas constituye una de las facetas educativas que cualquier alumno suele relacionar con 
las enseñanzas técnicas. Ese reconocimiento suele también identificarse con listas interminables de problemas 
suministradas por el profesor o incluidas en monografías, en las que el alumno es incapaz de hallar una mínima 
relación con los problemas que acontecen en su quehacer diario o en la Ciencia real. Las conductas que 
desencadena en el profesor y en el alumno la resolución de problemas vienen a estar impregnadas de una serie de 
rutinas descontextualizadas, inalteradas década tras década y que promueven el aprendizaje memorístico más 
que la oportunidad de indagar en la comprensión del contenido científico. En este trabajo se expone cómo 








La resolución de problemas constituye una de las facetas educativas que cualquier 
alumno suele relacionar con las enseñanzas técnicas. Ese reconocimiento suele también 
identificarse con listas interminables de problemas suministradas por el profesor o incluidas 
en monografías, en las que el alumno es incapaz de hallar una mínima relación con los 
problemas que acontecen en su quehacer diario o en la Ciencia real. Las conductas que 
desencadena en el profesor y en el alumno la resolución de problemas vienen a estar 
impregnadas de una serie de rutinas descontextualizadas, inalteradas década tras década y que 
promueven el aprendizaje memorístico más que la oportunidad de indagar en la comprensión 
del contenido científico. El resultado no puede ser más frustrante: altos índices ele fracaso 
escolar, rechazo a estas materias durante la enseñanza obligatoria o descensos preocupantes 
en los porcentajes de inscripción de los estudiantes universitarios en carreras científicas. 
Resulta evidente, pues, la necesidad de renovar en profundidad este tópico educativo. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN. 
2.1 Resolver problemas… ¿para qué? 
Existe un consenso prácticamente unánime entre los educadores a favor de la 
oportunidad de que los alumnos de Ciencias resuelvan problemas o hagan trabajos prácticos 
en el laboratorio, pero ¿para qué?. En las clases tradicionales esa pregunta aplicada a la 
resolución de problemas podría tener un primer nivel de respuesta a partir de un análisis de la 
utilización habitual de la resolución de problemas: 
 
• Las clases dedicadas a problemas persiguen que el alumno sepa aplicar las nociones 
teóricas previas y que aprenda a resolverlos, por cuanto se supone que representan un buen 
medio para la adquisición de determinadas habilidades consustanciales con el aprendizaje 
científico (p. ej., desde el cálculo matemático al aplicación de estrategias de resolución). 
 
• La inclusión de problemas en los exámenes de las materias científicas supone su 
consideración como un instrumento evaluador especialmente indicado para estas disciplinas. 
 
Si matizamos estos objetivos clásicos de acuerdo con las nuevas tendencias 




• Diagnosticar las ideas previas de los alumnos y ayudarles a construir sus nuevos 
conocimientos a partir de las mismas. 
• Adquirir habilidades de distinto rango cognitivo. 
• Promover actitudes positivas hacia la Ciencia y actitudes científicas. 
• Acercar los ámbitos de conocimiento científico y cotidiano, capacitando para 
resolver situaciones problemáticas en este último. 
• Evaluar el aprendizaje científico del alumno y el propio curriculum. 
 
2.2 ¿Cómo mejorar el proceso de resolución de problemas? 
No es fácil dar una respuesta unívoca a este interrogante, pero sí se pueden aportar algunas 
propuestas que salven los defectos clásicos comentados con anterioridad, lo que abordaremos 
en función de la variable sobre la cual se puede actuar: 
 
Profesorado 
Como último responsable de la puesta en marcha del proceso de cambio en la 
resolución de problemas habitual, en primer lugar el profesor debería de hacer una autocrítica 
seria con respecto a la práctica en su aula de esta actividad docente, planteándose las posibles 
alternativas que podrían ser asumidas de un modo gradual. Además, no nos olvidemos que la 
resolución de problemas constituye una expresión más del modelo didáctico subyacente al 
comportamiento de cada profesor, y que cualquier cambio debería extenderse al resto de sus 
acciones, tales como las propias explicaciones, los trabajos prácticos o la evaluación. 
Esta toma de conciencia debería ir acompañada igualmente de otras iniciativas, tales 
como la recopilación de problemas en fuentes habituales -libros de texto- o de otras externas 
como noticias de prensa, fenómenos cotidianos, etc. Este archivo de problemas podrá servir 
como punto de partida sobre el que ir articulando las modificaciones previstas, algunas de las 
cuales se describen seguidamente. 
 
Naturaleza del problema 
Debe hacerse uso de la diversidad de problemas comentados con anterioridad. Los 
problemas pueden intercalarse con las explicaciones del profesor, con el objeto de verificar 
leyes, cálculos matemáticos, unidades de medida, etc. Los algorítmicos deben servir para que 
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el alumno automatice determinados procesos necesarios para la resolución de problemas más 
complejos (p. ej., la utilización de las reglas de Kirchhoff en los circuitos eléctricos). 
Asimismo, tanto los problemas cualitativos como cuantitativos deben poseer una complejidad 
variable que permita que los distintos solucionadores puedan acometerlos con mayor o menor 
grado de éxito, es decir, que los problemas se adapten a la diversidad de alumnos. Finalmente, 
los problemas creativos pudieran poseer un carácter voluntario. 
 
Enunciado del problema 
Este debería ser expresado con un lenguaje fácilmente comprensible para los alumnos 
e incluyendo las explicaciones adicionales verbales y gráficas adecuadas. Muchas de las 
dificultades que suelen encontrar los alumnos suelen proceder del propio enunciado, dadas las 
diferentes lecturas que de él hacen el profesor y los alumnos, por lo que no deben regatearse 
esfuerzos en la traducción del lenguaje científico al más próximo al nivel cognoscitivo del 
alumno. Por otra parte, deberían graduarse los datos o "pistas” precisas para el hallazgo de la 
solución de un modo decreciente. Esto es, al inicio del curso los problemas contendrían los 
datos precisos para su resolución, pero de un modo gradual podrían irse eliminando de modo 
que el alumno hubiera de buscarlos por su cuenta, preguntarlos al profesor o inventarlos. De 
esta manera los solucionadores irían tomando conciencia de la artificiosidad que implica 
elaborar enunciados académicos de problemas y compararlos con los que se generan 
cotidianamente, donde los datos iniciales o se desconocen o sólo se conocen parcialmente. En 
cualquier caso los problemas deberían estar referidos a fenómenos reales y con datos 
verosímiles. Para ello pueden servir algunas noticias de los medios de comunicación que 
planteen situaciones problemáticas, a partir de las cuales se puede elaborar un enunciado 
estándar. 
 
Metodología de resolución del problema 
Naturalmente el éxito de la resolución de problemas depende de distintas variables que 
afectan, tanto al problema en sí, como al solucionador, al profesor y al contexto de la 
resolución. Por consiguiente, resulta difícil y arriesgado prescribir recetas mágicas para el 





• La resolución de problemas debe ser afrontada preferentemente de un modo individual o 
de pequeño grupo, resultando bastante estériles las resoluciones pasivas y colectivas o su 
lectura simple a través de los libros de problemas por parte del solucionador. Seguidamente 
deberían acometerse su puesta en común, contrastando los distintos modos de resolución, 
dificultades halladas, origen de las mismas, etc. 
 
• No debe olvidarse que la mejor garantía de éxito para resolver correctamente problemas 
es un profundo conocimiento teórico, lo que debe implicar una resolución íntimamente 
conectada con el contenido científico; es decir, un ir y venir continuos entre la resolución del 
problema y la indagación en dicho contenido. La resolución de problemas en los distintos 
apartados de Física y Química debería ser enmarcada en procedimientos de carácter lo más 
general posible (p. ej., dentro de la Dinámica a través de los Principios de Newton), evitando 
recurrir a resoluciones esencialmente específicas de cada problema, lo que puede producir 
entre los alumnos una reacción desalentadora al pensar que la Ciencia es incapaz de disponer 
de procedimientos de resolución generales. 
 
• A pesar de la frecuente separación entre los currículos oficiales españoles de Ciencias y 
de Matemáticas y en la propia práctica educativa, muchas de las dificultades que los alumnos 
hallan en su intento de resolver los problemas tienen su origen en un insuficiente 
conocimiento matemático. Detectar y solventar tales dificultades debe ser responsabilidad de 
los profesores de Ciencias, directamente o en coordinación con los profesores de 
Matemáticas. 
 
• De forma colectiva el profesor puede prescribir y ensayar con sus alumnos algunas 
secuencias de trabajo: 
 
I. Información previa: 
 
- Leer detenidamente el enunciado y anotar las dudas o posibles interpretaciones del mismo. 
- Escribir los datos, las incógnitas y las condiciones previstas en los apartados del problema. 
- Utilizar un sistema de unidades coherente, haciendo los cambios de unidades pertinentes. 





II. Elaboración de un plan de resolución: 
 
- Tratar de materializar la información suministrada, por ejemplo, utilizando la representación 
gráfica. 
- Escribir los conceptos básicos que están implicados. 
- Compararlo con otros problemas ya resueltos con anterioridad. 
- Establecer las hipótesis precisas para la resolución. 
- Reproducir las ecuaciones que deberían ser utilizadas e identificar las magnitudes presentes con 
los datos de que se dispone. 
- En caso de conocer la resolución, acometer un problema más sencillo dejando constancia de las 
hipótesis introducidas para ello. 
 
III. Resolver el problema: 
 
- Resolver las ecuaciones. 
- Resaltar la solución o soluciones del problema con sus unidades pertinentes. 
 
IV. Revisión del proceso: 
 
- Verificar el proceso seguido: ecuaciones, cálculos matemáticos, solución, unidades... 
- Si se cree que existen otras formas alternativas de resolución, enunciarlas. 
 
• A este respecto conviene recordar la dificultad de que el alumno modifique 
automáticamente sus modos de resolución "naturales", a los que se ha habituado durante la 
instrucción recibida en muchas de las aulas de Ciencias y Matemáticas. Por consiguiente, el 
profesor debería partir de esas estrategias espontáneas (normalmente identificables con la 
búsqueda de la "fórmula" que permita lograr el resultado "correcto") e irlas conduciendo 
progresivamente hacia otras más coherentes con los procedimientos de la Ciencia. 
 
• La enseñanza de resolución de problemas creativos implica la utilización de estrategias a 
largo plazo y que preferentemente deberán iniciarse a una edad temprana. De cualquier forma, 
técnicas como el "torbellino de ideas" ("brainstorming") pueden dar buenos resultados para 





¿Cómo acometer la resolución de problemas por investigación? 
 
Existen dos formas alternativas de conseguirlo: convirtiendo los problemas cuantitativos en 
actividades abiertas o problematizando la actividad de enseñanza-aprendizaje. 
Comentémoslas brevemente: 
 
• En el primer caso se trata de transformar los enunciados de los ejercicios o problemas 
cuantitativos en problemas cualitativos que induzcan a abordar su resolución como "pequeñas 
investigaciones", dotando asimismo al problema de una mayor significación para el alumno. 
Así, por ejemplo, algunos problemas habituales de cinemática del punto móvil podrían 
reconvertirse en problemas cotidianos como el siguiente: " Vamos a atravesar una calle de 
circulación rápida y vemos venir un coche: ¿pasamos o nos esperamos?". 
 
• En segundo lugar, es el propio problema el que debe guiar toda la acción didáctica, con lo 
que la trilogía teoría-trabajos prácticos-problemas queda diluida en el objetivo común de 
investigar la resolución del problema planteado. A este planteamiento responde la siguiente 
propuesta: 
 
"EL AISLAMIENTO ACÚSTICO Y TÉRMICO ES UN FACTOR ESENCIAL PARA LA CALIDAD DE 
UNA VIVIENDA Y PARA EL AHORRO ENERGÉTICO. ¿QUÉ FACTORES Y MATERIALES 
PERMITEN OPTIM IZARLO?" 
 
En uno y en otro caso la enseñanza podría organizarse siguiendo los planteamientos 
del modelo didáctico por investigación al que aludimos anteriormente, aunque naturalmente 
exigiría un estimable grado de dedicación personal, temporal, material, ... Una propuesta 
viable sería el que los alumnos desarrollaran la investigación de problemas abiertos durante el 
trascurso del año académico, de un modo paralelo a las clases habituales y estableciendo un 





Para finalizar quisiéramos concluir viendo cual es el papel de la resolución de 
problemas en la evaluación del aprendizaje. En este sentido no debe resultar una excepción 
este elemento didáctico dentro de los nuevos aires que también soplan para la evaluación y 
que la han enriquecido de modo notable, haciéndola pasar desde un instrumento coercitivo a 
un potente impulsor del aprendizaje. Vamos a ir proponiendo distintas formas de utilizar la 
resolución de problemas en el contexto de los diferentes modos de evaluación. 
 
Evaluación inicial 
Los problemas se conciben aquí como un medio de diagnóstico de los conocimientos y 
habilidades previas de los alumnos, para lo cual serían útiles los problemas cualitativos 
centrados en situaciones cotidianas o significativas para los alumnos.  
 
Evaluación formativa 
Los problemas son considerados como instrumento de aprendizaje durante el proceso 
de instrucción, en cuyo caso sería deseable utilizar problemas de distinta naturaleza con el fin 
de satisfacer distintos objetivos instructivos: problemas cualitativos/cuantitativos, 
cerrados/abiertos. A este respecto, el profesor debería valorar la participación de los alumnos 
en la resolución de problemas durante el desarrollo del curso (problemas resueltos en clase o 
en casa), tanto a nivel individual como grupal. 
 
Evaluación sumativa 
Los problemas se entienden como controles del aprendizaje. Evidentemente su número 
debe ser limitado dado el escaso tiempo de que se suele disponer para las pruebas, por ello los 
problemas han de ser cuidadosamente seleccionados en cuanto a ciertas condiciones, tales 
como la claridad del enunciado, la renuncia a problemas-tipo, la valoración preferente del 
proceso de resolución sobre la obtención de una solución correcta o la relajación del ambiente 
de examen. Asimismo se hará especial hincapié en la discusión y revisión posterior de los 
problemas solucionados por parte de los alumnos. Tampoco debería descartarse el permitir 






A fin de poder integrar este nuevo enfoque evaluador se deben establecer previamente 
a la realización de las pruebas establecidas los "criterios de calidad" de las respuestas 
previstas, de acuerdo especialmente con los objetivos instructivos que se planteen (expresión 
correcta de las unidades, representación gráfica de los fenómenos, elaboración de hipótesis, 
etc.). Tales criterios deberían ser conocidos anticipadamente por los alumnos y, en caso de ser 
posible, consensuados con ellos. 
 
Evaluación del curriculum 
La resolución de problemas debiera servir igualmente al profesor para contrastar de un 
modo permanente el éxito de su programación curricular, mediante la observación de las 
dificultades que hallan los alumnos en dicha resolución. Las consecuencias debieran 
repercutir sobre las distintas actuaciones didácticas, tales como los tipos de problemas 
utilizados, la organización de la clase y las estrategias de resolución puestas en juego, las 
explicaciones de la teoría o el propio sistema de evaluación. 
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La adaptación de los nuevos planes de estudio al Plan de Bolonia es hoy día un hecho que se está materializando 
en la implantación de los nuevos títulos de Grado y Máster en las distintas universidades españolas. En 
particular, en la Escuela Técnica Superior de Ingeniería de la Universidad de Sevilla, dieron comienzo los 
nuevos títulos de Grado en el presente curso académico 2010-11. Por otro lado, las asignaturas comúnmente 
clasificadas dentro del área de conocimiento de Ingeniería de las Estructuras son asignaturas de carácter 
tecnológico impartidas en los últimos años de las distintas titulaciones en las que se imparte docencia. En este 
contexto se engloba el presente proyecto. En este trabajo se presentan nuevas metodologías aplicadas y técnicas 
docentes, las cuales  implican nuevos criterios de evaluación, así como un enfoque eminentemente práctico de 
las clases teóricas que incluyen prácticas de campo y visitas a instalaciones reales. Los principales resultados 
observados de estas nuevas técnicas docentes son una mayor motivación e interés del alumno en la asignatura, 
así como una mayor interacción profesor-alumno. Todo ello son objetivos fundamentales que plantean los 
nuevos planes de estudio en el marco actual.  
 





En mayo de 1998 se reunieron en la Universidad de la Sorbona los ministros de 
educación de los cuatro países de mayor tamaño de la Unión Europea (Alemania, 
Francia, Reino Unido e Italia) y acordaron desarrollar el Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). Este grupo se extendió a otros 26 países europeos (entre ellos España) 
en una reunión que tuvo lugar en Bolonia en junio de 1999. En la declaración de 
Bolonia, los ministros de los países firmantes se comprometieron a organizar el Espacio 
Europeo de Educación Superior conforme a los principios de calidad, movilidad, 
diversidad y competitividad, y orientarlo en torno a dos objetivos estratégicos: el 
incremento del empleo en la Unión Europea y la conversión del Sistema Europeo de 
Formación Superior en un polo de atracción para estudiantes y profesores de otras 
regiones del mundo [1]. 
 
Figura 1. Mapa de los países europeos firmantes de la declaración de Bolonia. 
 
Uno de los objetivos que se plantea el llamado Plan de Bolonia es el 
establecimiento de un nuevo sistema de créditos ECTS que supone modificar la 
contabilidad de esfuerzo necesario que realizan los alumnos para superar una asignatura 
universitaria [2]. El cambio al sistema de créditos ECTS va acompañado de un cambio 
en la metodología docente que es el más radical al que se enfrentan las instituciones de 
educación superior en Europa desde hace mucho tiempo, algunas de estas consecuencias 
son: 
 Mayor peso a la evaluación continua, menor peso al examen final. 
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 Uso de evaluación cuantitativa y no sólo cualitativa. 
 Trabajar con grupos más pequeños, atención más personalizada, relación más 
cercana entre profesores y alumnos. 
 Favorecer las actividades semi-presenciales o no presenciales. 
 Mayor dedicación por parte del profesor para la atención individualizada, la 
corrección de trabajos, la preparación de actividades de clase, etc. 
 Posible redefinición de la valoración de las horas de trabajo del profesorado. 
 Dificultad de los estudiantes para trabajar mientras estudian. 
 Posibles modificaciones de la infraestructura física para adaptarla a la nueva 
metodología de trabajo (e.g. mayor número de aulas pequeñas vs menor número 
de aulas grandes). 
 Modificación de programas y planes de trabajo para adaptarlos a la nueva 
metodología de enseñanza-aprendizaje. 
 
La adaptación de las asignaturas propias del área de conocimiento de Ingeniería 
de las Estructuras al proceso de Bolonia, en aras a la convergencia a un Espacio 
Europeo de Educación Superior único, es un proceso complicado dadas las 
características tradicionales de la docencia de estas asignaturas, las cuales son en 
principio incompatibles con muchos de los planteamientos que se propone el Plan de 
Bolonia. Tradicionalmente, estas asignaturas contienen un núcleo teórico importante 
complementado con ejemplos y aplicaciones de la teoría, y clases de laboratorio. No 
obstante, dichas asignaturas presentan un gran potencial didáctico si se enfocan desde la 
perspectiva del Plan de Bolonia. 
En este artículo se presentan una serie de acciones que se han planteado dentro 
de una asignatura en concreto del área de Ingeniería de las Estructuras. Dichas acciones 
van en la línea de una mayor participación del alumno, interacción profesor-alumno así 
como una mayor componente práctica de la asignatura. Los resultados observados en 
los años de implantación de esta nueva metodología son una relación más fluida 
profesor-alumno e involucración del alumno en la asignatura, así como una mayor 
motivación por parte del alumno, lo cual redunda en una nota media más alta en la 







La asignatura estudiada en este artículo es una asignatura optativa de 4,5 créditos 
titulada “Análisis Estructural de Sistemas Mecánicos”. Es una asignatura contemplada 
dentro de la intensificación “Mecánica de Máquinas”, de la titulación “Ingeniería 
Industrial”, que se imparte en el primer cuatrimestre (septiembre-febrero) en la Escuela 
Técnica Superior de Ingeniería de la Universidad de Sevilla. En el presente curso 
académico 2010/2011 el número de matriculados fue de 24.  
La asignatura consta de un núcleo teórico fundamental en el que se abordan los 
siguientes bloques temáticos: 
 Bloque 1: Tipología estructural lámina. 
o Análisis mecánico de la tipología estructural lámina. 
o Planteamiento mediante el Método de los Elementos Finitos de 
estructuras tipo lámina. 
 Bloque 2: Hormigón armado 
o Conceptos teóricos. 
o Análisis de elementos estructurales. 
 
Además de estos bloques teóricos, la asignatura incluye un bloque práctico, con 
visitas guiadas y trabajo tutorado. 
Estos bloques temáticos se exponen en clases magistrales junto con pequeños 
ejercicios referentes a aplicaciones prácticas de la teoría. El alumno ha de examinarse 
mediante examen escrito de esta materia, correspondiendo ello con el 50% de la nota 
final.  
Por otro lado, se planifican sendas visitas de campo a instalaciones de 
estructuras singulares reales, donde el alumno puede observar y discutir con el profesor 
sobre las distintas formas y tipos constructivos anteriormente introducidas en el bloque 
teórico de la asignatura.  
Con este objetivo realizan una visita guiada a las instalaciones de la planta de 
producción de energía  solar Plataforma Solucar de la empresa ABENGOA (Fig. 2). en 
la que se les explica las condiciones de utilización de los elementos, la situación y la 
interacción con otros elementos del proceso, lo que les facilita una visión de conjunto y 
de donde se pueden obtener los distintos condicionantes ambientales y de utilización 





Figura 2. Vista panorámica de la planta solar de la Plataforma SOLUCAR. 
 
 
En las mismas instalaciones se visita el taller de reparación y montaje de 
elementos que también proporciona información valiosa sobre el comportamiento de los 
elementos y su ensamblaje. 
Durante la visita no sólo se les explica los aspectos relacionados con los 
colectores cilindro-parabólicos, sino que los alumnos reciben información detallada del 
conjunto de la planta, parámetros de funcionamiento, tecnología aplicada y múltiples 
cuestiones específicas de la planta, que completan la formación del alumno. 
En otra ocasión los alumnos realizan una visita guiada a las instalaciones de 
Eucomsa (Fig. 3), donde se fabrican las estructuras de los colectores (Fig. 4), y donde 
obtienen de primera mano la información que les permite comprender la forma de 
realizar las distintas uniones. 
En esta visita los alumnos ven en funcionamiento los robots de soldadura, los 




Figura 3. Instalaciones de Eucomsa. 
 
 




Cuando tienen una visión de conjunto del problema lo más completa posible, se 
les hace entrega de los planos de construcción de los elementos, que son la base para 
realizar el modelo de los mismos. 
Durante las sucesivas clases los alumnos, con el asesoramiento del profesor, 
realizan un modelo de elementos finitos de barras y láminas (Fig. 5), al que le aplican 
las cargas que actúan sobe el colector y del que obtienen los esfuerzos en las distintas 
secciones de los mismos. La bibliografía seleccionada como material de apoyo en este 
bloque se corresponde con las referencias. [3-7]. 
 
Figura 5. Modelo de elementos finitos de barras y láminas del colector cilindro-parabólico. 
 
Con los conocimientos adquiridos y la colaboración del profesor, los alumnos 
analizan el comportamiento de la estructura verificando el cumplimiento de los estados 




A través de este proceso se consigue que los alumnos se involucren en la tarea 





Así conocen desde la primera visita las necesidades funcionales de la estructura 
que se diseña, además del conocimiento de las tecnologías en desarrollo. Con ello 
toman conciencia de la importancia de las distintas acciones a considerar, así como de 
los estados límites a comprobar. 
Esta parte es básica en el conocimiento del profesional de las estructuras y 
habitualmente pasa desapercibida en los programas educativos, dándose el caso de que 
el alumno termina teniendo el conocimiento de múltiples herramientas de cálculo para 
resolver multitud de problemas, que en el momento de afrontarlos no es capaz de 
identificar. 
Es la respuesta a la más que clarificadora pregunta ¿y aquí qué se calcula? 
También se le muestran al alumno las limitaciones del diseño, no todo es válido, 
y para eso es determinante la segunda visita en la que los alumnos conocen el proceso 
de fabricación y con ello sus limitaciones. Además esa visita y lo que en ella aprenden 
les permite conocer e intuir el comportamiento estructural de los distintos elementos y 
de las distintas uniones. 
Pero sin duda la parte más decisiva es el trabajo tutorado, porque para aprender a 
resolver un problema no hay nada más efectivo que enfrentarse a él. 
Es en esta parte en la que los alumnos toman las riendas y realizan un modelo de 
cálculo de la estructura a analizar. Para ello se les ha facilitado los planos de taller de la 
misma y se enfrentan al problema de pasar de la realidad al modelo. 
Lógicamente las dificultades son innumerables y la colaboración del profesor en 
esta parte les permite solventar la mayoría de los problemas, pero lo realmente 
importante de ésta fase es que el alumno tome conciencia de la existencia de esas 
dificultades y al menos la primera vez cuente con ayuda para afrontarlas. 
El problema no termina con la confección del modelo, sino que el alumno se ve 
obligado a realizar las comprobaciones de funcionalidad, resistencia y estabilidad sobre 
los elementos de la estructura, de la misma manera que lo hizo en su día el profesional 





Figura 6. Presiones en el modelo de elementos finitos de barras y láminas del colector cilindro-
parabólico. 
 
Así pues el alumno ha seguido el recorrido completo de concepción y análisis de 
una estructura real y se le ha hecho partícipe del análisis estructural de la misma, con lo 








En la asignatura tratada, los alumnos toman contacto con los problemas reales 
del diseño estructural, entendiendo que la estructura no es una cuestión independiente, 
sometida únicamente a los principios de la mecánica racional, sino que hay una serie de 
condicionantes exteriores, de tipo funcional, económico o estético que son tan 
importantes o más que los puramente estructurales, y que es necesario considerar. 
 Por otra parte, el hecho de realizar las prácticas de campo en las instalaciones de 
una planta singular permite que el alumno pueda observar en primera persona algunas 
de las tipologías estructurales y sistemas mecánicos que se estudian en clase. Esto 
presenta unas mejoras incuestionables en la docencia como puede ser las siguientes: 
• La motivación del alumno. 
• Un enfoque claramente práctico y aplicado de las materias que se ven en 
clase, lo cual resulta fundamental en una asignatura de tipo tecnológico de 
último año de la titulación. 
• Se potencia la relación e interacción profesor-alumno.  
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La innovación y la adecuación de las metodologías docentes en el ámbito de la 
ingeniería de las estructuras, presentadas en este trabajo a partir de una asignatura en 
particular, resulta muy provechosa y oportuna en base a los resultados obtenidos 
comentados a lo largo del documento. Asimismo, estas actuaciones en la docencia son 
necesarias dentro del contexto de cambio metodológico en las enseñanzas superiores 
que se está produciendo a raíz del marco EEES. 
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Debate y juego de rol como estrategias docentes para incrementar las 
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La formación universitaria en el EEES conlleva transformaciones como la implementación del aprendizaje por 
competencias. Entre ellas, la competencia oral es primordial para los estudiantes de Publicidad y Relaciones 
Públicas. En esta comunicación, presentaré y analizaré el conjunto de experiencias realizadas (o en curso) en las 
asignaturas Introducción a la Publicidad y Elaboración de textos Publicitarios de la licenciatura en Publicidad y 
Relaciones Públicas, en el curso 2010-11, enfocadas al desarrollo gradual de las competencias orales del 
alumnado. Las prácticas docentes en experimentación son: (1) presentación y defensa de temas e investigaciones 
en formato de pequeña ponencia, (2) debate restringido o abierto a toda el aula, y (3) juegos de asunción roles 
profesionales. Igualmente deseo señalar que realizo y utilizo grabaciones audiovisuales de las ponencias como 
apoyo para el análisis y desarrollo de las competencias orales. Los resultados que estoy obteniendo a partir de los 
informes de los alumnos y las encuestas que responden, muestran que los alumnos adquieren y/o mejoran sus 
competencias orales y su capacidad crítica y de abstracción, fortalecen la habilidad dialógica, e incrementan su 
aprendizaje de las habilidades y conocimientos que se plantean para ambas asignaturas. 
 





La formación universitaria actual se plantea transformaciones muy importantes como 
resultado del proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior. Este hecho, 
en avance continuo implica un cambio en el enfoque del proceso de aprendizaje de los 
estudiantes y también del papel del profesorado. Las universidades están asumiendo la 
reestructuración de sus programas formativos centrados en los contenidos para tender y 
alcanzar a elaborar e impartir asignaturas con currículos basados en competencias. 
Mi experiencia profesional de 14 años en comunicación estratégica y el haber tomado 
la “alternativa” de dos profesores experimentados y con una acentuada tendencia a la 
experimentación para incrementar la participación del alumnado me han ayudado a adoptar 
una óptica muy distinta a la de tradicional lección magistral, que también utilizo aunque no 
con frecuencia. El hecho de que mi especialidad profesional sea la creatividad para comunicar 
me empuja, diría que por inercia o casi necesidad, a buscar nuevas fórmulas para alcanzar mis 
objetivos de comunicación en mi público objetivo. Dicho de otro modo, busco formas 
distintas de que los estudiantes se impliquen y se interesen por el aprendizaje de las materias 
que compartimos. 
 Compartir es una palabra importante en mis últimas experiencias docentes. Procede de 
los últimos cambios que se producen, a velocidades desconocidas, en el mundo de la 
comunicación; y por tanto en la docencia, que también es comunicación. Ya no se trata sólo 
de la aparición de Internet. La generalización del uso de las Redes Sociales, la 
geolocalización, la creación, edición, grabación y difusión de contenidos de forma gratuita y 
la proliferación del software libre me obligan, o casi, a encontrar soluciones nuevas para 
llegar a ellos. Compartir, y demostrarles cuánto podemos aprender juntos, me ha sido de gran 
ayuda para enfocar experiencias que nos acerquen al aprendizaje por competencias, al 
colaborativo y a mejorar las habilidades orales del alumnado. 
Creo que las prácticas que explicaré a continuación pueden considerarse estrategias 
metodológicas del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), y que todas ellas 
contribuyen a mejorar el aprendizaje. Espero poder demostrarlo en las páginas siguientes. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
He realizado distintas experiencias en dos asignaturas de carácter diferente. 
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2.1.1. Introducción a la Publicidad 
La asignatura “Introducción a la Publicidad” como Complemento de Formación es de 
carácter particular: una asignatura puente obligatoria para los estudiantes que proceden de 
titulaciones distintas a la Licenciatura en Publicidad y Relaciones Públicas. 
Esta circunstancia permite trabajar con grupos reducidos (22) que, sin embargo, 
aglutinan distintos perfiles entre el alumnado por sus edades y origen, tanto académico como 
geográfico: de 21 a más de 40 años de edad; procediendo de Turismo, Magisterio, Sociología, 
Empresariales, Derecho, Marketing y Comunicación… desde Sudamérica, España, Polonia, 
Francia y Alemania, este curso. Por tanto, se trataba de estudiantes con niveles e intereses 
diferentes. Todo un reto, muy estimulante por cierto. 
 
2.1.2. Elaboración de Textos Publicitarios 
 En este caso he trabajado, y sigo todavía trabajando, con 123 alumnos nacionales que 
cursan, en su mayoría, 3º de la Licenciatura en Publicidad y Relaciones Públicas. Se trata de 
una asignatura obligatoria para todos los que desean finalizar sus estudios. Como su propio 
nombre indica, es una materia principalmente práctica. 
 Quiero destacar que esta asignatura se cursa en el segundo cuatrimestre de modo que, 
en este artículo hablaré únicamente de la actividad que, a día de hoy, he realizado, concluido y 
evaluado. Otras experiencias aún en curso, las dejo para otra ocasión. 
 
2.2. Experiencias llevadas a cabo 
2.2.1. Introducción a la Publicidad 
2.2.1.1. Aprendizaje colaborativo: Rol de ponente 
 La mitad del temario se centraba en el desarrollo de temas alrededor distintos medios 
que se utilizan para hacer comunicación publicitaria: prensa, radio, televisión, cine, publicidad 
exterior e Internet. 
En el aula consensuamos ampliar esta lista de medios añadiendo también otras 
técnicas y otros sistemas con objetivos específicos de comunicación y sumándoles los nuevos 
usos de los medios ya existentes. Incluimos entonces hasta 35 formas que entre otros 
contemplaban las promociones, el street marketing, el advergaming, el marketing directo, el 
packaging, las redes sociales, el marketing viral, el WOM… Redujimos la enumeración final 
a los 22 medios y técnicas más importantes y cada uno de los 22 alumnos escogió uno de ellos 
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para estudiarlo y preparar una ponencia que demostrara el valor de dicho medio o sistema de 
comunicación estratégica. 
Entendimos que esta forma de aprendizaje era colaborativo porque cada cual enseñaba 
y aprendía a la vez. Además, el coste de su propio esfuerzo le impulsaba a respetar el trabajo 
de sus compañeros manteniéndose atentos a todas las ponencias. Eso y el deber valorar las 
ponencias de sus compañeros en base a unos criterios que mostraré más adelante. 
 
2.2.1.2. Estímulo del pensamiento oral: Debate 
 Cada sesión de dos horas asignada a debate se desarrollaba según este esquema: 
a. Ponencias 
b. Micro-debate entre ponentes 
c. Macro-debate abierto a toda la clase 
En la fase b de micro-debate, algunos estudiantes (5 o 6 en función del calendario), 
después de desarrollar su ponencia utilizando los medios que ellos mismos escogían, 
iniciaban un debate interno. El objeto de la discusión era conseguir llevarse, supuestamente, 
un mayor porcentaje del presupuesto publicitario que parecen repartirse ahora los medios. Y 
todo, sin perder las formas, por supuesto. 
 Como profesora intentaba no intervenir más que como moderadora. Como tal, cuando 
lo consideraba oportuno, abría el debate a toda la clase.  
Entrábamos entonces en la fase c, el macro-debate, en la que los no ponentes también 
podían ser evaluados por sus compañeros y por mi misma. Esta nueva valoración perseguía 
conservar la atención de todos los compañeros y estimular el debate general con preguntas o 
aportaciones interesantes que en ocasiones hacían difícil terminar la clase a su hora. 
 
2.2.2. Elaboración de Textos Publicitarios: Grabación de presentaciones. 
La primera presentación de práctica grupal fue grabada por los estudiantes. En la 
siguiente clase se llevó a cabo el visionado y seguidamente realizamos un análisis entre todos 
encontrando los errores más comunes, las posibles formas de evitarlos, los detalles que 
merecían enfatizarse… Nadie suele verse hablando en público y, no teniendo una percepción 






2.3.1. Introducción a la Publicidad 
2.3.1.1. Aprendizaje colaborativo: Rol de ponente 
Para llevar a cabo el aprendizaje colaborativo (rol de ponente), utilicé el Campus 
Virtual donde proporcionaba al alumnado referencias bibliográficas y los apuntes que he ido 
recopilando y actualizando al pasar por distintos centros docentes y asignaturas. 
 
2.3.1.2. Estímulo del pensamiento oral: Debate 
Para esta práctica di nociones de oratoria a los estudiantes y les mostré discursos en 
vídeo de buenos y de malos oradores que analizamos juntos.  
También les indiqué bibliografía que les pudiera ser de ayuda. No olvide comentar que 
en Google y SlideShare encontrarían algunos materiales interesantes, si sabían distinguir la 
calidad de las propuestas. Entiendo, francamente y desde mi punto de vista, que los 
estudiantes están mejor entrenados para esto que muchos docentes. 
 
2.3.2. Elaboración de Textos Publicitarios: Grabación de presentaciones. 
 Antes de la sesión de vídeo grabación, dediqué un tiempo a hablar sobre 
oratoria, elaboración de discursos y exposición de los mismos. También les mostré ejemplos. 
Para esta clase utilicé un powerpoint que alojé en el Campus Virtual.  
 
2.4. Instrumentos 
2.4.1. Introducción a la Publicidad 
2.4.1.1. Aprendizaje colaborativo: Rol de ponente 
 Cada ponente escogía si quería usar un método de apoyo, permanecer sentado, usar la 
pizarra, proyectar un vídeo, un powerpoint… acomodando su ponencia a su propio perfil 
personal. 
Los asistentes debían valorar la actuación de los ponentes siguiendo los criterios 
indicados en esta parte de una plantilla que subí al Campus Virtual para que todos los 
estudiantes pudieran imprimir las que necesitaran: 
 
SESIÓN DEL ______ DE DICIEMBRE 
 EVALUADA POR ___________________________________ 
  Exposición 
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Ponente / Medio, sistema… Contenido Claridad Tiempo 
Ponente A sobre Z       
Ponente B sobre Y       
…       
  
Usando valoraciones numéricas debían evaluar la calidad y profundidad del contenido 
de cada ponencia, la claridad de la exposición y si se había respetado el tiempo establecido 
para la misma. 
 
2.4.1.2. Estímulo del pensamiento oral: Debate 
 Los debates entre ponentes se producían en el estrado, sentados cada uno en una silla, 
y formando una curva que les permitiera verse entre ellos sin dar la espalda a los demás 
compañeros.  
 Los compañeros debían de nuevo valorar numéricamente la actuación de los ponentes 
en la fase de debate usando esta otra parte de la plantilla antes citada y mostrada: 
SESIÓN DEL ______ DE DICIEMBRE 
 EVALUADA POR ___________________________________ 
  Micro-debate 
Ponente / Medio, sistema… R. Turno Reacción Argum. 
Ponente A sobre Z    
Ponente B sobre Y    
…    
 En este caso correspondía valorar la capacidad para respetar el turno de palabra, la 
capacidad de reacción así como la claridad y calidad de las argumentaciones. 
 Como he comentado anteriormente, la fase de macro-debate era también valorada por 
los compañeros a quienes pedía al menos la evaluación de 5 preguntas y/o respuestas por el 
acierto o interés que demostrara o suscitara tal participación. La última parte de la plantilla de 
evaluación era así: 
SESIÓN DEL ______ DE DICIEMBRE 
 EVALUADA POR ___________________________________ 
 Macro-debate 
Compañero o ponente  Pregunta Respuesta 
X   
H   
…   
 Como profesora, usaba la misma plantilla para valorar los mismos asuntos recién 
explicados. Quiero añadir, que todas las valoraciones de los estudiantes fueron tomadas en 
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cuenta. El promedio de las valoraciones de cada concepto y sesión  pasó a representar un 
porcentaje de la valoración global de cada ponente/participante.  
 
2.4.2. Elaboración de Textos Publicitarios: Grabación de presentaciones. 
 Pedí a los estudiantes que trajeran sus propias cámaras para grabarse entre grupos. La 
semana siguiente debían traer las distintas grabaciones en formato AVI en un pendrive y 




 A todos los estudiantes se ha pasado el mismo cuestionario referido en cada ocasión a 
cada práctica llevada a cabo. He de mencionar que aunque las prácticas realizadas en 
Introducción a la Publicidad contuvieran 3 fases, he valorado, mediante cuestionario, 
solamente 2 actividades, las descritas hasta ahora: 
• Aprendizaje colaborativo: rol ponente 
• Estímulo del pensamiento oral: debate 
La tercera práctica valorada es la descrita para la asignatura Elaboración de Textos 
Publicitarios: 
• Grabación de presentaciones. 
Estas son las preguntas del cuestionario: 
a. Indica el grado de satisfacción obtenido con el nuevo sistema docente frente a la lección 
magistral (donde 1: insatisfecho, 2: poco satisfecho, 3: indiferente, 4: satisfecho y 5: muy 
satisfecho). 
b. Valora la mejora de tu aprendizaje con el nuevo sistema docente frente a la utilización 
únicamente de la lección magistral (donde 1: nada, 2: poco, 3: normal, 4: bastante y 5: 
mucho). 
c. ¿Crees que tus habilidades comunicativas han mejorado gracias a esta práctica docente? 
Indica cuánto (donde 1: nada, 2: poco, 3: normal, 4: bastante y 5: mucho). 
d. Cuánto consideras que se ha incrementado tu capacidad crítica al realizar algunas clases 
siguiendo este sistema. (donde 1: nada, 2: poco, 3: normal, 4: bastante y 5: mucho). 
e. ¿Ha mejorado tu capacidad de interacción con esta práctica docente distinta a la lección 




Además de pasar este cuestionario que ofrece resultados cuantitativos analizables de las 
tres prácticas por separado, he realizado una encuesta cualitativa que nos animan a utilizar  
desde el Departamento de Comunicación y Psicología Social. El 3+3+3, que así se llama, se 
utiliza habitualmente para que los estudiantes valoren la actuación del profesor. Es una 
iniciativa que seguimos todos los que queremos seguir aprendiendo y mejorando. 
En este caso, he adaptado el 3+3+3 al sistema de debate para evaluar globalmente las 
prácticas llevadas a cabo en la asignatura Introducción a la Publicidad, la única entre ambas 
que se llevó a cabo en el primer cuatrimestre. La valoración no se reduce sólo a las dos 
prácticas explicadas (rol ponente y debate) sino también la apertura del debate e a toda la 
clase. 
Las preguntas abiertas de este 3+3+3 solicitan al estudiante que proporcione, de forma 
breve, clara y, por supuesto, anónima: 
a. Un máximo de 3 aspectos positivos del sistema que bautizamos internamente como 
debate. Repito, esta respuesta y las siguientes debían referirse al conjunto de las 3 
fases: ponencias + micro-debate entre ponentes + macro-debate abierto a toda la clase. 
b. Un máximo de 3 aspectos negativos de la misma 
c. Un máximo de 3 sugerencias que sirvan para realizar la práctica de forma más 
adecuada y útil. 
De las lecturas llevadas a cabo de todas las respuestas, extraje los aspectos y sugerencias 
citados por el alumnado y contabilicé las repeticiones. Mostraré los resultados al final del 
siguiente apartado. 
 
3. RESULTADOS  
DE LA METODOLOGÍA BASADA EN CUESTIONARIO 
3.1. Introducción a la Publicidad 
3.1.1. Aprendizaje colaborativo: Rol de ponente 
Para esta práctica, los resultados obtenidos fueron: 
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 Ejercer de ponentes ha sido una actividad satisfactoria para los alumnos. El 100 % del 
alumnado indica estar satisfecho o muy satisfecho con esta práctica docente frente a la lección 
magistral. Y más de la mitad admiten que con esta práctica ha mejorado bastante su 
aprendizaje. 
 En cuanto a las habilidades comunicativas y la capacidad crítica, el balance es positivo 
por el escaso porcentaje de respuestas nada o poco. Sin embargo, un 68 % de los estudiantes 
afirma haber mejorado bastante su capacidad de interacción. 
 
3.1.2. Estímulo del pensamiento oral: Debate 
































































c. Para las tres preguntas referidas a las habilidades, este ha sido el resultado: 






























El debate también ha sido una actividad satisfactoria para los alumnos. Más del 80 % 
del alumnado indica estar satisfecho o muy satisfecho con esta práctica frente a la lección 
magistral. Y, de nuevo, más de la mitad admiten que con esta práctica ha mejorado “bastante” 
o incluso “mucho” su aprendizaje. 
 En cuanto a las habilidades comunicativas, el balance es positivo por el corto 4’55 % 
de respuestas “nada” o “poco”. Sin embargo, un buen porcentaje de los estudiantes afirma 
haber mejorado “bastante” o ”mucho” su capacidad crítica y de interacción ( respectivamente, 
79’22 % y 40‘91 %). 
 
3.2. Elaboración de Textos Publicitarios: Grabación de presentaciones. 
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Grabar, visualizar y comentar las exposiciones grupales también ha resultado más 
interesante que recibir una lección magistral sobre qué hacer o no al hablar en público. Así lo 
considera el 85’54 % del alumnado. Y casi la mitad afirman que su aprendizaje ha mejorado 
“bastante” o “mucho”. 
En cuanto a las habilidades, los estudiantes consideran que la más potenciada con este 
sistema es la capacidad crítica. La habilidad comunicativa y la capacidad de interacción 







DE LA METODOLOGÍA EN BASE A PREGUNTAS ABIERTAS 
En la siguiente tabla reflejo los aspectos y sugerencias comentados por el alumnado en 
el 3+3+3. Junto a cada concepto aparecerá el número de veces que fue citado. No añado los 
aspectos o sugerencias que haya hecho un único alumno.  
Elementos positivos N. Elementos negativos N. Sugerencias N. 
Enriquecedor 7 Muchos ponentes/día 6 Menos ponentes/día 4 
Se aprende más de lo 
habitual de un tema 
6 Poco tiempo por sesión 
para todo 




para la argumentación 
5 Se hace largo 3 No hace falta sugerir 4 
Implicación de toda la 
clase 
5 Peligra el rigor 2 Repartir recopilación de 
apuntes de los ponentes 
2 
Más participativo 4 Se incrementa la 
materia 
2 Uso del PPT por parte 
de los ponentes 
2 
Entrenamiento para 
hablar en público 
4 Algunos no participan 
por timidez 
2 Tiempo para conclusión 
final del profesor 
2 
Interactividad 4 Nada que objetar 2   
Hemos ampliado el 
temario 
4 La evaluación de los 
compañeros es 
subjetiva 
2   
Novedoso 3     
Creación de una micro-
realidad 
3     
Dinamismo 2     
Libre elección de tema 2     
Crece el flujo de ideas e 
información 
2     
 El balance de los datos obtenidos de los alumnos es muy halagador, no sólo porque la 
cantidad de coincidencias que comentan como positivas (51) supera a las negativas (22), sino 






Los resultados anteriores indican que las 3 prácticas han tenido una buena aceptación 
por parte de los estudiantes.  
Como estrategias docentes alternativas a la lección magistral todas suman respuestas 
satisfactorias y muy satisfactorias en porcentajes que se mueven entre el 81.8 % y el 90 %. 
La mejora del aprendizaje suma respuestas “bastante” y “mucho” que van del 54.55 % 
al 73.49 %. El peor valor suma un 15’56 % de estudiantes que ha considerado mejorar su 
aprendizaje nada o poco mediante la grabación. Este resultado me hace pensar que tal vez 
deba formular mejor las preguntas en el futuro. 
En cuanto a las Habilidades se observa dos tendencias distintas, una en cada 
asignatura. Los estudiantes de tercero (ETP) se decantan a estar más satisfechos con sus 
prácticas. Por otro lado, el alumnado de IP considera que la mejora de sus habilidades ha sido 
normal excepto en dos casos: afrman haber mejorado su capacidad crítica gracias al debate y 
tener una mejor capacidad para interactuar con los demás después de haber ejercido como 
ponentes. 
 Por otra parte, asumo que en el futuro debo aplicar el 3+3+3 a todas las prácticas que 
realice para obtener ayuda del alumnado. Lo asumo hasta el punto que pasaré un 3+3+3 por 
cada una de las actividades que estoy realizando en este cuatrimestre. Al fin y al cabo son los 
estudiantes los más interesados en que las estrategias docentes les ayuden a aprender más y 
mejor.  
 Finalmente, concluyo que el reto que afrontamos con este tipo de experiencias es 
grande, sí. Personalmente me ha ayudado a seguir con ellas el realizar un breve 1+1+1 a mitad 
de curso. Tomar el pulso de algunas prácticas ayuda a: 
• abandonar lo que no funciona,  
• redirigir las prácticas en las que confiamos pero con las que no acabamos 
de acertar 
• mejorar y apostar por las que comprobamos que funcionan. 
En adelante, el 1+1+1 lo realizaré en todas las prácticas de estrategias docentes de 
larga duración y se desarrollará a tiempo de mejorarlas. Si puede ser. 
Con todo, al final yo también obtengo mi satisfacción personal y, con ella, las energías 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Dos son las causas que nos ha motivado al grupo Lindo_2011 en este año investigar: 
Primero: El saber la inoperatividad de las encuestas que suele pasar la Universidad para evaluar al profesorado 
donde consideramos incompletas bien por: a)  falta de algún parámetro y/o variables, b) falta de convergencia de 
parámetros observados, c) encuestas que han quedado obsoletas, d) no recogen a la totalidad del profesorado 
implicado, e) No hay retroalimentación a tiempo para corregir las deficiencias observadas en el curso anterior, d) 
las encuestas que se pasan están incompletas respecto a la función del profesor, al aprendizaje del estudiante y a 
la metodología del contenido, e) existe una carencia de cultura del profesor y del estudiante para realizar la 
autoevaluación en ambos, etc. Segundo: Desarrollar la V fase de la metodología Estarinca, donde prevé un 
sistema de gestión de calidad auto evaluativa (formativa), que sirve al docente para conocer las deficiencias y 
fortalezas encontradas en dicho curso e inmediatamente corregirlas para el curso siguiente. 
Esta preocupación, supuso la necesidad de realizar una investigación que sirviese para mejorar las encuestas 
existentes en nuestra propia universidad de Alicante, por lo que la investigación se ha centrado en desarrollar y 
elaborar un cuestionario formativo nuevo de autoevaluación para el docente, que pueda paliar en parte los 
problemas ya mencionados. El cuestionario diseñado está  basado en el MISE (Modelo Institucional del Sistema 
Educativo) de Rivas, Descals, Gómez-Artiaga (2003), que ha sido adaptado por el profesor Enrique J. Aparicio 
Arias. Dicho cuestionario MISE se fundamenta y se desarrolla sobre tres objetivos: 1. ¿Cómo aprende el 
estudiante? 2. ¿Cómo es la idiosincrasia del profesor? y 3. ¿Cómo es y cómo se imparte el contenido?. 
 











Existe una cultura universitaria sobre la evaluación, con múltiples modelos, entre los 
que destaco el modelo de autoevaluación, ya que este modelo beneficia a la propia institución 
universitaria, al profesor, al contenido, al estudiante y al propio espacio europeo [1-3]. 
Estos cinco agentes interrelacionados en la autoevaluación son como las cinco caras de 
una pirámide y que pueden ser diferentes en su construcción y planteamiento pero sus 
objetivos son comunes, y es que, a veces sus convergencias pueden resultar difíciles, 
posiblemente sea una hipótesis idílica dicha convergencia, ya que depende de muchos 
factores, y de estos factores son los que hemos hecho una analogía con una pirámide, donde 
sus cinco caras pueden tener diferentes dimensiones en áreas, en longitud de sus aristas, en 
alturas, en sus ángulos de elevación.etc.  
Representamos unos ejemplos gráficos (figura 1) para comprender los desajustes entre 
los cinco agentes, y que sólo se llegará a un buen crecimiento cuando todas las caras de la 
pirámide se ajusten y apoyen correctamente sobre la base. 1º EEES (base de la pirámide), 2º 
Agencia de evaluación ANECA (nuestra Universidad) una de las caras de la pirámide, 3. Otra 






Mal                  Mal                   Mal                     Mal                        Bien 
Figura 1. Ejemplos gráficos de diferentes desajustes entre los cinco agentes, representados mediante desarrollos 
de pirámides. 
 
La deformación de las caras en: ángulos, inclinaciones, distancias, superficies etc. 
perjudicará gravemente la evolución de la calidad de la enseñanza aprendizaje. 
 
1.2 Propósito 
Por todo lo anteriormente expuesto, es conveniente levantar una pirámide entre todos 
en tiempo y forma, donde todas las distancias y ángulos  entre las diferentes parejas 
binomiales crezcan al mismo tiempo como: (Estudiante – Profesor), (Profesor –Universidad), 
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(Profesor – Contenido), (Estudiante – Universidad), (EEES – ANECA Universidad) (Profesor 
– EEES) (Universidad – Contenido) (etc. ), cuando los ángulos de inclinación sean adecuados, 
cuando los crecimientos del profesorado sean estimulados y proporcionados, cuando los 
esfuerzos sean compensados, entonces es cuando los sistemas de mejora de calidad pueden 
alcanzar la categoría de excelencia educativa. 
La falta de homogeneidad entre sus cinco caras producirá un malestar evidente, unas 
divergencias diáfanas y un desequilibrio colectivo universitario. 
Así pues el cuestionario Universitario Mise de autoevaluación docente, podemos 
compararlo con una pirámide egipcia (concretamente con la pirámide de Keops), donde todo 
tiene un sentido, unas dimensiones, una elaboración en el tiempo y una meta o logro final. 
Este símil ha servido para construir una maqueta de la pirámide donde cada una de sus caras 
representa a un agente ya comentado anteriormente (figura 2). 
Por ello, queremos seguir trabajando en esta línea para adaptarnos a los continuos 
cambios que se producen en las distintas caras y poder progresar y evolucionar 
coherentemente. 
La primera cara se refiere a la base o soporte de la pirámide, donde representa el 
marco o contexto con las propias directivas del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). La segunda cara pertenece a las agencias evaluadoras nacionales, y/o autonómicas 
(ANECA’S) que velan por la calidad, evaluando a sus propias universidades en titulaciones y 
en docencia, así como los programas AUDIT, La tercera cara pertenece al estudiante, 
(verdadero protagonista de la mejora de la calidad evaluadora). Cuarta cara representa al 
profesor con su idiosincrasia y metodologías aplicadas. Y la quinta cara representa el 
contenido aplicado por el profesor. 
 
1.3 Revisión de la literatura 
El vicerrectorado de Planificación Estrategia y Calidad y el Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Alicante, en su guía docente comenta…”la evaluación de los 
aprendizajes ha de ser, coherente con el enfoque metodológico y con los objetivos de 
aprendizaje definidos, siendo preferentemente, esta formación del estudiante, consecuente 
con la evaluación que recibe ”. 
Para ello, es necesario, como bien afirman García y Congosto (2000) [4], que la 
Universidad o centro, fomente una cultura de educación para la evaluación, con el 
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establecimiento de objetivos y metas claramente definidos, utilizando instrumentos altamente 
válidos y fiables para recoger la información, y que propugne una valoración crítica positiva 
de los resultados, influyendo en la toma de decisiones con la única finalidad de mejorar la 
calidad docente.  
Igualmente se expresa el profesor Manuel Álvarez (2009) [5] donde comenta que: 
- La evaluación y la autoevaluación suponen dar la posibilidad de saber lo que realmente 
sabe el alumnado. Es una cuestión de honestidad y de confianza. 
- Nos debe preocupar quien quiere trabajar con nosotros, no quien nos quiere engañar. 
- Si el responsable último del aprendizaje es el alumnado, todo aprendizaje que no acabe en 
autoevaluación es incompleto. 
Para el profesor Grau, (2005) [6], “La evaluación educativa, como proceso de 
aprendizaje, trata de constatar los cambios que se han producido en el alumnado, la eficacia 
de los métodos y de los recursos empleados, la adecuación de los títulos, programas o 
asignaturas y, en general, todos los factores que puedan incidir en la calidad educativa, para, 
así, poder tomar las decisiones oportunas que permitan reconducir (si fuera necesario) el 
proceso de enseñanza-aprendizaje hacia los fines que se pretendían”  
Según los profesores Daniel Álvarez y Ana M. Vega (2010) [7], la autoevaluación es 
el final del proceso, aunque no esté encuadrada en ninguna modalidad evaluativa, es el todo, 
que refunde la evaluación. Es la capacidad que damos al alumnado para participar en su 
propia valoración. Desde la elaboración de un listado de cuestiones al final de un contenido 
trabajado, para que cada alumno/a pueda comprobar personalmente su nivel de adquisición, 
hasta la reflexión que el alumnado pueda hacer de su rendimiento general en determinada 
asignatura, y del funcionamiento de la propia asignatura, entraría dentro de este concepto.  
La investigación del trabajo de este año se inicia con el consenso y asesoramiento del 
compañero J.L. Castejón, que nos oriento y nos ayudo a conocer la dirección deseada, 
dándonos a conocer documentos y fuentes básicas de arranque sobre el objetivo de 
investigación hacia el diseño de un cuestionario docente, como son los trabajos de los 
psicólogos Rivas, Descals y Domenech [8-9] de las universidades de Valencia y Castellón. 
Estos compañeros tienen larga trayectoria de investigación con trabajos de 
cuestionarios de instrucción dedicados a conocer cinco principios necesarios para ser 
evaluados que son sintetizados en tres ejes, el primero conocer el aprendizaje del alumno, el 
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segundo conocer la forma del contenido y el tercero conocer cómo es el proceder y sus 
influencias si las tiene el profesor sobre los alumnos. 
El conocer los trabajos de estos ilustres profesores, nos han servido para esclarecer la 
propuesta del profesor Castejón que en su día nos comento el poder mejorar y elaborar un 
cuestionario de calidad docente que sirva de herramienta de trabajo formativo para el profesor 
motivado hacia la excelencia. Así pues, la primera parte del trabajo fue adaptar y rediseñar un 
nuevo cuestionario que midiese la calidad docente desde tres puntos de vista: ¿Cómo aprende 
el estudiante?, ¿Cómo es el contendió del profesor y ¿Cuál es la idiosincrasia del profesor?. 
Basándonos en los autores ya mencionado y después de bastantes meses de estudio, 
reflexión, elaboración y maduración, el coordinador fraguó un cuestionario diferente 
impregnado del espíritu docente de una psicología de instrucción MISE (Modelo Instrucción 
del Sistema Educativo Universitario). De Rivas (2003) [8] y otros [10-11]. 
El cuestionario obtenido es el que aparece en la tabla 1, y es el que ha servido para 
realizar una muestra a los profesores que han querido colaborar en dicha investigación durante 
los meses de Abril y Mayo, rellenando el cuestionario en las respectivas  asignaturas de los 
diferentes centros para ser validado. 
A principios de curso los profesores colaboradores conocerán los resultados de esta 
investigación a igual, que se hizo con la encuesta del año pasado realizada en la Escuela 
Politécnica Superior de Alicante (EPSA) con la finalidad de conocer entre otros: la evolución 
del profesorado respecto a la evolución histórica de la adquisición de competencias por parte 
de los alumnos, las diferentes modalidades organizativas, el sentimiento del profesorado en 
los últimos cinco años y conocer nuevos métodos aplicados en la enseñanza/aprendizaje 
instruccional. Dichos resultados del año pasado se pueden ver en nuestra página web  
http://estarinca.astromatica.es/. 
Rivas (2003) [8], señala sobre el sistema educativo (SE) que los elementos claves 
(profesor, contenidos y estudiante) interactúan funcionalmente como un sistema semicerrado 
donde la actuación de cada elemento compromete globalmente la calidad de la instrucción. 
Entre los principales cambios que recoge el proyecto Tunnig y, que se pretende 
impulsar a nivel pedagógico desde la EEES, para mejorar la calidad de la enseñanza y del 
aprendizaje universitario, unas de las sugerencias planteadas de (González y Wagenaar, 2004) 
[12] fue referida a una formación basado en competencias generales y especificas, siendo 
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estas las referidas al contenido concreto de cada área de conocimiento, y las generales 
también denominadas transversales que sirven para cualquier área. 
Muchas de las ventajas de la educación superior es que se centra en el estudiante (Sanz 
de Acedo 2010) [13]. 
Por ello los cambios institucionales a veces se hacen demasiados lentos en el tiempo y 
puede que ciertas aplicaciones de mejoras educativas lleguen tarde a una sociedad altamente 
burocratizada y en constantes convulsiones de avances tecnológicos globalizadores. Por ello 
el profesor Aparicio en la metodología Estarinca apuesta hacia un cambio en la inversión del 
contenido respecto a la aplicación clásica que ha quedado obsoleto, pasando a dar un 
contenido de corte constructivista donde el alumno y su aprendizaje importa su interés por la 





Dos han sido los objetivos de Lindo_2010: 
Primero.- Diseñar y elaborar un cuestionario universitario auto evaluativo que pueda 
servir al docente como herramienta de autoevaluación formativa, y pueda conocer sus 
debilidades y fortalezas para intentar subsanar al año siguiente. 
El cuestionario se ha basado teniendo en cuenta dos fuentes: a) el desarrollo de la fase 
V de la metodología Estarinca de Enrique J. Aparicio Arias (donde comenta la necesidad de 
realizar una buena gestión de calidad evaluativa) sobre el aprendizaje de los estudiantes y b) 
sobre la base del Modelo Instruccional de la Situación Educativa (MISE) de Rivas, Descals, 
Gómez-Artiaga, (2003) [8-9]. 
Segundo.- Elaborar videos temáticos que pueda servir para mejorar la comprensión 
de las respectivas asignaturas de los profesores integrantes, para ello se  ha habilitado en 
nuestra página web de metodología Estarinca algunos de los videos realizados. 
http://estarinca.astromatica.es/ 
 
2.2 Proceso de investigación y método 
Es evidente que la investigación docente del grupo de trabajo se ha desarrollado 
principalmente en la EPS (Escuela Politécnica Superior); por lo que nos ha servido como test 
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piloto, al contar con la gran diversidad de asignaturas, pudiendo mejorar y consolidar el 
cuestionario.  
Posteriormente dicho cuestionario MISE, se han pasado para validarlos 
mayoritariamente en la EPS, aunque también se han pasado en otras facultades que profesores 
lo han solicitado. 
 
2.2.1 Obras gigantes y de calidad requieren un asentamiento fuerte y conexionado.  
Al igual que los grandes monumentos como las pirámides, por hacer una metáfora 
histórica con Redes de investigación las grandes obras, hazañas o conocimientos que ha 
desarrollado los distintos pueblos necesitando muchos años y trabajo conexionado, es por lo 
que este año el poster-Expositivo lo dedicamos a la utilización de una analogía comparativa 
entre las grandes obras como puede ser la Gran pirámide de Keops en el complejo de Gizeh, 
con el trabajo desarrollado por Redes desde sus inicios hasta esta edición, ambas tienen en 
común:  
- Directrices similares y antagónicas entre Redes y Faraones 
Bajo unos mismos principios de carácter universal conviven también polos opuestos 
con fines comunes y convergentes, así ve el grupo Lindo_2011 en este trabajo expositivo 
denominado “expormak_lindo_2011”. En este proyecto hemos observado por una parte la 
multitud del pueblo egipcio esclavo de un tirano faraón de turno en busca de su 
individualismo de consagración eterna, y por otro lado, una red de individuos de carácter y 
conocimientos universales elaboran y trabajan en pro de una fin común de calidad para la 
sociedad y no para la individualidad personal. 
Atrás quedarán otros proyectos e ideas que no han alcanzado el interés y esplendor de 
redes de investigación en docencia universitaria, donde la comunidad interesada en crear 
mejoras y cambiar hacia el bien común están integradas en un proyecto inter- conexionado 
territorialmente hacia una gran obra de carácter universal. 
La metodología empleada sigue siendo fiel a la propia utilizada en la metodología 
Estarinca donde cada uno potencia aquello que le resulta más grato y cómodo con el fin 
común del grupo. 
Para ello, al inicio del proyecto (Noviembre 2010), en la primera reunión, se acordó 
adjudicar las tareas de acuerdo a los potenciales que cada uno tenía y que podía desarrollar, 
posteriormente se asignaron tiempos a las tareas, posteriormente cada mes se realizaron los 
 2359 
 
controles de gestión del proceso, se iba debatiendo hasta llegar a resultados óptimos 
aceptables que consideramos idóneos tras los objetivos prefijados para conseguir los objetivos 
de Lindo_2010, finalizando con una puesta en escena de los objetivos, donde por una parte, 
siguiendo la metodología ya empleada en el año anterior sobre la nueva forma de exponer 
denominado Expomark, siendo un modelo de presentación de los póster a través de maquetas 
en 3D para reforzar y dinamizar los carteles estáticos y fríos expuestos. 
En la figura 2 se muestra en imágenes parte del proceso y desarrollo de la maqueta 
Expomark de este año, dedicada a la similitud entre el proceso del cuestionario y la pirámide 
de Keops. 
El quehacer mensual del grupo para realizar los dos objetivos propuestos en este año 










Figura 2. Imágenes de la maqueta (en construcción) de la piramide de keops que será  expuesta en las 




Tabla 1. Cuestionario desarrollado por el profesor Enrique J. Aparicio Arias. 
CUESTIONARIO QUE SE HA PASADO A TODOS LOS PROFESORES QUE LO HAN SOLICITADO, 
PREVIA COMUNICACIÓN A LOS CENTROS Y ESCUELAS.  
 2360 
 
Centro/ Institución:   UNIVERSIDAD DE ALICANTE      
Nombre de la asignatura: 
La asignatura es de: Grado          Máster           Posgrados              Otros  
Número de grupo de la asignatura                                  Curso: 
     
Nombre del profesor sobre el que se realiza el cuestionario: 
 
     
Profesor de teoría        Profesor de prácticas        Profesor de teoría/práctica      
Fecha de realización del cuestionario       
Alumna                Alumno 
Últimos estudios realizados: 












                                             CUESTIONARIO DEL ESTUDIANTE 
 
Para responder  este cuestionario, el alumno/a  deberá colocar  un círculo o poner 
una (X) en  el número  que considere desde el (1) al (5) tal que:  
 
(1)  Total desacuerdo 
(2)  Desacuerdo 
(3)  Me es indiferente 
(4) Bastante de acuerdo 
(5) Totalmente de acuerdo 
 
Asegúrese de que no deja preguntas sin responder 
MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACIÓN 
 2361 
 
1 He tenido muy claros los objetivos de aprendizaje de esta asignatura. 1 2 3 4 5 
2 Esta asignatura es muy importante para mi formación. 1 2 3 4 5 
3 Lo que realmente he aprendido se corresponde con mis expectativas. 1 2 3 4 5 
4 He relacionado frecuentemente los nuevos conocimientos que iba adquiriendo 
con los que ya poseía. 1 2 3 4 5 
5 Si tuviera oportunidad de elegir al profesorado volvería a cursar la asignatura 
con el mismo docente. 1 2 3 4 5 
6 He captado, de manera muy clara, los aspectos fundamentales de la asignatura. 1 2 3 4 5 
7 El profesor demuestra conocimiento de la materia. 1 2 3 4 5 
8 Los contenidos de la asignatura me han resultado interesantes. 1 2 3 4 5 
9 He podido aplicar los distintos contenidos de la asignatura a situaciones 
profesionales o particulares. 1 2 3 4 5 
10 He dispuesto, desde el comienzo de la asignatura, de información detallada 
acerca de los principales objetivos, y criterios de evaluación de la asignatura. 1 2 3 4 5 
11 La distribución y organización de los contenidos y actividades de la asignatura 
me parecen adecuados. 1 2 3 4 5 
12 Los medios y materiales (manuales, pizarra, transparencias, diapositivas,…) 
empleados por el profesor me han facilitado la comprensión de lo tratado. 1 2 3 4 5 
13 He podido utilizar materiales complementarios señalados por el profesor para 
recuperar, ampliar o adaptar los temas a mis necesidades individuales 1 2 3 4 5 
14 Los métodos de enseñanza empleados en la asignatura han favorecido 
positivamente mi aprendizaje. 1 2 3 4 5 
15 Mientras ha durado la asignatura no me he sentido perdido, sino muy guiado y 
apoyado por las orientaciones del profesor. 1 2 3 4 5 
16 El  tiempo de enseñanza del que dispone esta asignatura es el adecuado 1 2 3 4 5 
17 El profesor no ha manifestado nunca preferencias y/o rechazos personales hacia 
algunos de los estudiantes, mostrando siempre un trato igualitario. 1 2 3 4 5 
18 El profesor valora y estimula la participación de los estudiantes en clase. 1 2 3 4 5 
19 El profesor conoce el nombre del alumnado. 1 2 3 4 5 
20 El profesor ha captado la diversidad del alumnado y ha respondido 
adecuadamente. 1 2 3 4 5 
21 La relación entre el profesor y los alumnos  ha sido adecuada, estando siempre 
accesible para aclaraciones, tutorías, reclamaciones, etc. 
 
1 2 3 4 5 
22 Este profesor, al margen de la docencia, tiene mucha influencia en el  alumno, 
por su idiosincrasia (opiniones, forma de ser, etc.). 1 2 3 4 5 
23 En general, puedo afirmar que en las clases de esta asignatura hay un buen 
ambiente de colaboración entre los compañeros. 1 2 3 4 5 
24 Los contenidos –teóricos y prácticos- de la asignatura resultan apropiados para 
nuestras capacidades y/o conocimientos. 1 2 3 4 5 
25 Las clases prácticas son útiles para comprender los conceptos teóricos de la 
asignatura. 1 2 3 4 5 
26 Para dominar y comprender el tema he tenido que hacer mucho esfuerzo de 
abstracción, razonamiento, deducción, etc. 1 2 3 4 5 
27 Habitualmente suelo revisar y autoevaluar mis aprendizajes, de tal modo que 
puedo prever la nota que puedo sacar. 1 2 3 4 5 
28 Los conocimientos que tenía antes de comenzar la asignatura han sido muy 
importantes para lograr un mejor aprendizaje. 1 2 3 4 5 
29 Considerando mis condiciones, mi ritmo de trabajo y la dificultad de la 
asignatura, he aprovechado adecuadamente el tiempo del que he dispuesto para 
su estudio. 
1 2 3 4 5 
30 He utilizado material diferente al aconsejado por el profesor. 1 2 3 4 5 
31 
 
Estudio para el examen atendiendo, fundamentalmente, a las indicaciones del 






El cuestionario obtenido de autoevaluación universitaria ha sido adaptado por el 
profesor Enrique J. Aparicio Arias. 
El estudio de diferentes cuestionarios visionados y analizados en España tienen una 
media de 25 ítems; nuestro cuestionario consta de 45 ítems, pero creemos que hemos 
mejorado en calidad en algunos aspectos pertenecientes al estudiante, al profesor y al 
contenido. 
Se muestra en la tabla 1 el cuestionario obtenido por el profesor Aparicio. 
A través de toda la investigación, los resultados que hemos obtenido han sido: 
1.- Se ha conseguido unificar criterios de difícil consenso referente a la elaboración y 
diseño de un nuevo cuestionario universitario de autoevaluación docente. 
2. Se ha conseguido obtener un gran número de profesores colaboradores altruistas en 
la investigación del cuestionario, y que forman parte de ese laboratorio de investigación en 
docencia denominado Lindo_2011, preocupados por la mejora de su propia 
enseñanza/aprendizaje. 
32 Para dominar esta asignatura seguí un plan de acción que había diseñado 
previamente. 1 2 3 4 5 
33 Las notas y apuntes que tomo en clase me ayudan mucho para la comprensión y dominio de esta asignatura. 1 2 3 4 5 
34 Mientras estudiaba los temas, he ido anotando preguntas, dudas o sugerencias para comentarlas con el profesor o algún compañero/a. 1 2 3 4 5 
35 El tiempo que he dedicado para el estudio de la asignatura ha sido el adecuado para su comprensión y dominio. 1 2 3 4 5 
36 El esfuerzo que me ha supuesto esta asignatura ha sido elevado. 1 2 3 4 5 
37 El nivel de exigencia de esta asignatura es muy elevado. 1 2 3 4 5 
38 Los diferentes modos de evaluación empleados en esta asignatura me parecen 
adecuados. 1 2 3 4 5 
39 Me siento preocupado por la calificación que pueda sacar en esta asignatura 1 2 3 4 5 
40 
 
*(Contesta solo si has realizado algún control o examen parcial antes del 
examen final). Las preguntas de los controles o exámenes parciales, se 
corresponden con las explicaciones dadas en clase. 
1 2 3 4 5 
VALORA GLOBALMENTE 
1 Tu aprovechamiento en la asignatura 1 2 3 4 5 
2 La labor realizada por el profesor 1 2 3 4 5 
3 Tus clases de prácticas 1 2 3 4 5 
4 Tus clases teóricas 1 2 3 4 5 
5 Las capacidades personales adquiridas 1 2 3 4 5 
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3. Se ha conseguido pasar el cuestionario durante el periodo de Abril y Mayo 2011 en 
más de 45 asignaturas diferentes pertenecientes a la EPSA y otras facultades, superando una 
muestra de más de 1200 cuestionarios que serán tratados globalmente mediante programas 
informáticos SPSS para obtener una validación del propio cuestionario, que se dará a conocer 
a los profesores antes de comenzar el curso académico. 
Tristemente hay que constatar que facultades e instituciones en pro de la mejora de la 
calidad universitaria de nuestra propia universidad de Alicante, han deseado mantenerse al 
margen de dicha investigación no colaborando, vaya desde aquí nuestra mayor decepción. 
4. Se ha conseguido mejorar la página Web de metodología Estarinca cuyo link es 
ahora: http://estarinca.astromatica.es , donde se encuentran todas las investigaciones realizadas 
en redes de investigación en docencia universitaria desde el  año 2010. Así como las fases de 
la metodología Estarinca. 
5. Se ha conseguido realizar algunos videos educativos no profesional para algunas 
asignaturas, siendo una herramienta de apoyo en la docencia. Dicha experiencia ha resultado 
ardua y trabajosa en todo su proceso, algunos de ellos se encuentra subidos en la página 
anteriormente comentada. 
 
El próximo año conoceremos los resultados del cuestionario y se subirán a nuestra 
página Web a igual que se hizo con la encuesta que se pasó el año pasado a la EPSA. 
Este estudio se ha podido llevar a cabo gracias a las ayudas de Redes de Investigación 
en docencia Universitaria 2010-2011 otorgadas por el Instituto de ciencias de la Educación y 
a la ayuda al grupo de innovación tecnológico educativa GITE-09027UA del Vicerrectorado 
de Tecnología e Innovación Educativa de la Universidad de Alicante. 
Agradecer en especial la colaboración a Tamara Peral Rodríguez (Psicóloga, CV-
10891) por sus consejos y ayuda en la elaboración y diseño del cuestionario MISE, adaptado 
por Enrique. J. Aparicio Arias. 
Agradecer a todos los profesores que han colaborado en esta  investigación del 
cuestionario. 
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RESUMEN 
En el contexto actual de la educación a todos los niveles, y concretamente en la 
Universidad, nos planteamos los incentivos posibles para que el alumnado atienda 
durante las clases y esté lo suficientemente motivado para no buscar un simple 
aprobado, sino tener ganas de superarse, aprender, e intentar volver a la antigua `sed` de 
conocimientos que profesaban muchos alumnos no hace mucho. Se plantea 
incentivarles durante las clases - y en su trabajo no presencial- para que superar una 
materia concreta no se limite simplemente a aprobar la misma por la mínima y borrar 
toda información residual de su mente. 





La definición de motivación según la Real Academia de la Lengua Española es 
(tercera acepción): 
 
ENSAYO MENTAL PREPARATORIO DE UNA ACCIÓN PARA ANIMAR O ANIMARSE A 
EJECUTARLA CON INTERÉS Y DILIGENCIA. 
 
Requiere por tanto una serie de acciones enfocadas a incrementar el deseo de 
aprender por parte de los estudiantes. Los participantes en dichas acciones pueden ser 
los docentes, los estudiantes, la familia, etc. 
Los estudiantes modernos han reducido la utilidad del estudio de las asignaturas 
a aprobar las mismas, sin dar opción a aprender los contenidos para poder utilizarlos en 
un futuro más o menos inmediato. Muchos padres y profesores se preguntan si es 
posible cambiar esta perspectiva, para que así los estudios universitarios no se eternicen  
durando más de lo debido, y haciendo que los egresados sean titulados bien preparados 
y con clara vocación. La reciente reforma de Bolonia en el sistema universitario español 
trata de promover cambios en este sentido, aunque no todas las partes estén de acuerdo 
en la aplicación de los contenidos de la Declaración de Bolonia. 
 
2. ¿EXISTE MOTIVACIÓN EN EL ESTUDIANTE MEDIO PARA 
APRENDER? 
En general, muchos docentes universitarios se quejan de que una gran parte de los 
estudiantes acceden a la Universidad solamente por el hecho de estar haciendo ‘algo’, 
bien porque sus padres proyectan en ellos sus deseos de que éstos reciban una 
formación universitaria, bien porque no desean entrar en el mundo laboral y es una vía 
de escape que permite retrasar este momento, entre otras muy variadas razones. 
 
La gran pregunta es porqué todavía está muy generalizada la idea de que si una persona 
es inteligente y ‘sirve para algo’, debería cursar estudios universitarios; de lo contrario, 
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no tiene el estatus requerido en la sociedad actual. Esta forma de pensar es 
genuinamente española, ya que en los países del norte europeo la formación profesional 
está muy bien valorada y reconocida. Hace unos años se emprendió la reforma de la 
Formación Profesional en España para poner en valor este tipo de educación en la 









Fig. 1. Visión deformada  del sistema educativo español. 
 
Una buena forma de tener estudiantes universitarios motivados es empezando a 
cambiar la mentalidad al respecto de la Formación Profesional. Ahora se trata de 
demostrar que hay dos caminos para llegar a ser buenos profesionales útiles para la 
sociedad, la Formación Profesional y la Universidad. Ninguna de ellas se presupone 
para los mejores candidatos, ya no se debería interpretar que el que no vale estudia 
Formación Profesional, con el menor prestigio social que ello conlleva. Los 
adolescentes deben elegir el camino que deseen llevar en función de su vocación, y el 
tipo de formación que desean llevar, más orientado a la práctica profesional – 
Formación Profesional –, o bien más centrado en estudios teóricos o investigadores – 
Universidad. 
Con todo, para que exista una buena motivación por parte del estudiante 
universitario, también se deberían de cumplir otras premisas, además de elegir la vía 
que se adecue más a la personalidad del mismo: la vocación.  
FORMACIÓN PROFESIONAL UNIVERSIDAD
Sólo para los que deseen 
tener un futuro 
prometedor. 
Los que no opten a mucho 




3. CÓMO MOTIVAR A LOS ALUMNOS 
Siendo que la motivación es un factor clave para un buen aprendizaje, debemos 
centrarnos en cómo motivar a los alumnos, descubriendo herramientas - no tan nuevas-, 
pero que a veces no se utilizan en la medida que pueden aportar un gran número de 
estudiantes motivados e ilusionados por aprender. 
Se pueden analizar las causas de la desmotivación del grupo en general, y de 
cada estudiante en particular. Muchas veces los estudiantes dan rienda suelta a un 
pesimismo generalizado que les hace creer que son por naturaleza incapaces de mejorar 
y superarse. La labor de los docentes será dura, pero deben centrarse en apoyarles y 
hacerles ver que no hay ninguna razón para pensar que no van a mejorar en las 
habilidades que no son sobresalientes. 
En general, los estudiantes llegan a las aulas con una idea preconcebida acerca 
de lo que una asignatura concreta les va a suponer en el día a día. De nosotros, los 
docentes, dependerá en gran medida, el grado de motivación que los alumnos van a 
mostrar a los largo del curso. Cabe matizar que no solamente de los docentes depende la 
motivación, también de otros factores como pueden ser la familia, el entorno social, la 
personalidad del alumno, etc., aunque en este trabajo se centrará en la labor del docente. 
Como se mencionaba en el párrafo anterior, es tarea del docente que la idea del 
alumno sobre una determinada materia cambie a mejor, siendo que la idea preconcebida 
era negativa, e incluso aunque fuese positiva. Ello redundará en un mejor rendimiento 
por parte del alumno en particular, y, por extensión, por parte de todo el grupo, ya que 
se puede contagiar el interés por la materia. 
Hay varios factores que influyen en la motivación del alumno con respecto a una 
























Fig. 2: Factores que influyen en la motivación 
 
Uno de los principales problemas es que se considera que el estudiante debiera ser 
independiente y automotivado. Para ello, el profesor puede colaborar si: 
 
1. Convence al estudiante de que puede hacerlo bien. 
2. No se excede en la dificultad de las tareas, pero tampoco infravalora la 
capacidad de sus estudiantes con tareas excesivamente fáciles. 
3. Crea un ambiente de confianza mutua, en el que los estudiantes puedan 
expresarse, preguntando las dudas que puedan tener. 
4. Utiliza los recursos disponibles de forma que el estudiante perciba que se trata 
de una asignatura bien organizada y que será capaz de seguir los conceptos 
programados. 
5. El profesor está motivado para conseguir que sus alumnos aprendan. Esta 
motivación se contagia. 
6. El docente muestra a sus alumnos la utilidad de lo que están estudiando. 
7. El docente organiza actividades que aumentan la calificación final, y a su vez, 
sirven para afianzar conocimientos. 
 
Por otro lado, también se debe adecuar los recursos empleados a la edad de los 














tener unos 18 años, y están muy habituados a la utilización de Internet para comunicarse 
con su entorno social. Una idea puede ser utilizar los mismos recursos de Internet que 
ellos utilizan para comunicarse con sus amigos, por ejemplo, acceder a redes sociales 
para transmitir novedades al respecto de la asignatura, o tareas pendientes de 
realización, entre otras posibilidades.  
En general, una gran parte de las Universidades españolas se ha adaptado al 
entorno de Internet, y utilizan plataformas que permiten que los profesores y los 
alumnos estén conectados a través de Internet. De hecho, muchas veces, los profesores 
cuelgan la información o temas correspondientes en estas plataformas, así como se 
comunican a través de la misma con foros o mensajes personales que favorecen el 
intercambio de impresiones y dudas acerca de la asignatura. Por ejemplo, en la 
Universidad Politécnica de Valencia se emplea la plataforma PoliformaT , de la cual se 









  PoliformaT permite el uso de Foros, en los cuales los estudiantes pueden discutir 
aspectos relacionados con la asignatura. También dispone de una opción para el envío 
de mensajes internos para una mejor comunicación entre el docente y el estudiante. 
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Como se pude ver en la figura 3, tiene muchas funcionalidades que apoyan la tarea del 
docente y favorecen la comunicación entre los estudiantes y el docente. 
  Otra herramienta que conviene fomentar, es la participación de los estudiantes en 
tutorías con el docente, ya sean colectivas o individuales. Esta es una herramienta que 
los estudiantes solamente tienden a usar cuando ya es demasiado tarde, el día antes del 
examen. 
  En el actual sistema de Bolonia también se promueve la evaluación continua, 
que genera un debate intenso sobre la responsabilidad del estudiante sobre sus estudios, 
ya que se premia  la asistencia a clase y se presupone que esto lleva a aprobar la 
asignatura. 
  Existe un debate en la actualidad sobre si uno de los incentivos que se deben 
aplicar es valorar la asistencia a clase per se en la calificación final.  
  En muchos casos se indica que la asistencia a clase no es una actividad opcional 
que realiza el alumno, sino que es una de sus obligaciones, puesto que debe ser 
responsable de sus actos, y no se debe premiar una actividad que entra dentro de su 
cometido como estudiante que es. 
 
4. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y APRENDIZAJE AUTO-REGULADO 
  Existen numerosas evidencias de que la motivación estudiantil y las estrategias 
de aprendizaje están íntimamente relacionadas, aunque no está claramente definido si la 
motivación afecta a la estrategia que se ha de utilizar, o de cuales son los componentes 
implicados de la motivación y de la estrategia  [1]. 
Boeckaerts [2] define la motivación y la auto-regulación como dos amigos muy 
cercanos que están intrínsecamente relacionados, es lo que se llama SRL, por sus siglas 
en inglés, Self-regulated learning. 
 Los cuatro componentes a estudiar para determinar el SRL son: 
1. Interés intrínseco en la realización de la tarea. 
2. Valor que muestra la importancia de hacer bien la tarea 
3. Utilidad, que se define como la utilidad futura para el estudiante 





  Estos cuatro componentes mencionados son los que se utilizan frecuentemente 
en la realización de estudios relacionados con el aprendizaje de los alumnos, y que 
determinan en la mayoría de los casos, la estrategia seguida para motivar a los 
estudiantes. 
  También se ha de valorar el tipo de materia que se estudia, así como la 
necesidad del alumno de cursarla. Es decir, para un estudiante no es lo mismo que le 
impongan una asignatura que le puede agradar o no, que poder elegir una asignatura 
que le permita desarrollar y aprender algunos conceptos que le apasionan. 
  Según Pintrich[3], se llega a tres afirmaciones sobre el perfil  de las creencias 
motivacionales para promover y mantener un aprendizaje auto-regulado (figura 4): 
 
I. La auto-eficacia está positivamente relacionada con el aprendizaje auto-regulado. 
Los estudiantes que creen que pueden aprender y confían en sus habilidades son 
más propensos a utilizar estrategias auto-regulatorias. 
II. El pensamiento sobre el valor de la tarea está positivamente relacionado con el 
aprendizaje auto-regulado. Los estudiantes que creen que el trabajo de la 
asignatura es interesante, importante y útil, tienen mayor probabilidad de utilizar 
estrategias auto-reguladoras. 
III. La adopción de un orientación a una meta superiores la orientación a meta más 
adaptativa para el aprendizaje auto-regulado. Si los estudiantes establecen como 
meta la auto-mejora y el aprendizaje, entonces serán más proclives a continuar 
comprometiéndose en diversas actividades cognitivas y metacognitivas para 
mejorar su aprendizaje y comprensión. 
 
  De estas tres afirmaciones se puede extraer que, en general, motivar a un alumno 
es conseguir que adquiera un compromiso firme con la asignatura, y con el 





Fig. 4: Formas de comprometer al alumno en el estudio. 
 
5. CONCLUSIONES 
El papel de todos los actores participantes en el teatro educativo es fundamental 
para lograr la buena formación de unos profesionales  que proyectarán su motivación en 
la sociedad cuando se inserten en la vida laboral.  
Entre todas las partes se ha de implantar un clima que favorezca un aprendizaje 
duradero. Se debe facilitar en todo momento la comunicación entre el profesor y el 
alumno, para que la ausencia de la misma no se convierta en una de las causas de 
fracaso escolar: la desmotivación. 
Los docentes deben realizar esfuerzos en la dirección de facilitar las tareas del 
estudiante, sin infravalorar sus capacidades – y sus obligaciones. El aprendizaje auto-
regulado puede ayudar a motivar a los estudiantes. 
Las nuevas herramientas, como Internet, deben formar parte activa de la docencia 
universitaria. De este modo, se facilita la enseñanza y el aprendizaje: los recursos están 
siempre disponibles, 24 horas al día, y siete días a la semana. También se conecta con la 
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forma de pensar y de vivir de la juventud, que de este modo se siente partícipe en su 
proceso educativo y hace suyo el interés de aprender y se siente más motivado. 
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RESUMEN 
El presente trabajo se enmarca en el análisis de la experiencia de la Unidad de Clínica Jurídica puesta en marcha 
por la Cátedra de Economía Social de la Universidad de Murcia para la asignatura de prácticum de los estudios 
de Derecho, en el que la Cátedra, con ayuda de varios de sus investigadores residentes y entidades colaboradoras, 
rescata el modelo norteamericano de educación clínica jurídica para una mejor y más humana aproximación del 
jurista a los problemas de la sociedad. ABSTRACT: The present paper deals with the analyse of the Clinical 
legal Education Unit set into motion by the Chair of Social Economy at the University of Murcia in order to 
incept students for the Practicum subjects, in which the above cited Chair, through its researchers and along with 
some fellow organizations, brings back the American model of Clinical Legal Education as a mean for a better, 
more humane legal approach to the Society´s current challenges and problems 
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1. INTRODUCCIÓN: EL CONCEPTO DE CLÍNICA JURÍDICA 
En el actual momento de pujanza de los instrumentos de innovación docente, dónde, 
haciendo hincapié en la implicación personal del alumnado, coexisten métodos presenciales 
con otros ligados a las Tecnologías de la Información y la Comunicación, la Clínica Jurídica 
no supone necesariamente una novedad per se pero el presente trabajo plantea una fórmula 
para una explotación provechosa y creativa a tres bandas, a saber, alumno, universidad y 
entidades implicadas, además de un no siempre advertido servicio a la comunidad. Quizás 
podamos encontrar nuevo impulso a esta técnica en la reciente consideración de la misma por 
parte de la CRUE, como una valiosa herramienta. 
La educación jurídica clínica, como modelo de formación en Derecho, se basa 
ineludiblemente en la conexión entre realidad social y jurídica. Su paternidad se atribuye a 
Jerome Frank, quien en 1933 expuso la necesidad de copiar de las Facultades de Medicina 
una enseñanza del Derecho práctica y real con un positivo impacto real en la sociedad, como 
sucedía con los dispensarios médicos universitarios.  
A principios de los ochenta del siglo XX -también en Estados Unidos-; época en la 
que las Law Clinics conocieron su mayor desarrollo y apogeo y en la que se modificará 
ligeramente el concepto de Clínica Jurídica al vincular el proceso de formación del jurista 
con el compromiso con causas sociales o de interés público, se trata de potenciar la 
sensibilidad social del futuro jurista y fortalecer su adhesión a los valores de cierta 
deontología profesional. 
Desde una perspectiva finalista, el objeto principal de las Clínicas es el acceso de los 
estudiantes de Derecho a la práctica. De esta manera, refuerzan sus enseñanzas teóricas y 
adquieren capacidades profesionales para la práctica litigiosa, la negociación, la técnica 
legislativa, incluso para la defensa de intereses representativos de un sector, como es el caso 
actual (en concreto, la Economía Social), todo ello bajo la supervisión de profesores que 
simultanean esta tarea con su actividad docente e investigadora. 
 
1.1. Aproximación al método clínico en el marco de las Ciencias Jurídicas 
El método clínico nace en el marco de los estudios universitarios de Medicina como 
un instrumento docente eminentemente práctico, dirigido a diagnosticar una enfermedad y 
determinar el tratamiento del enfermo mediante un conjunto de pasos entre los que la 
observación directa del paciente constituye una pieza clave. La finalidad perseguida  con la 
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aplicación de este método no es otra que ofrecer a los alumnos una vez concluidos sus 
estudios el aprendizaje necesario para que puedan afrontar con solvencia el ejercicio real de 
su actividad profesional. 
Los primeros ejemplos de la importación de este método al ámbito de la docencia 
jurídica se encuentran a comienzos del siglo XX (cabe citar la Facultad de Derecho de 
Northwestern en Chicago que, en 1910, establece una de las clínicas legales más antiguas de 
los Estados Unidos de América), pero no será hasta los años 30, con el citado impulso por 
parte de Jerome Frank i , y se acuña la terminología con la que se le conoce de forma 
generalizada en los países anglófonos: Educación Clínica Legal. Unas décadas más tarde, en 
los años sesenta, se produce su expansión por todo Estados Unidos y, ya en la década de los 
ochenta, se extiende a Sudáfrica y Sudamérica. Actualmente también tiene gran relevancia en 
Canadá y Australia, llegando su influencia incluso a países europeos como Polonia. 
Actualmente existe cierta confusión terminológica para referirse a esté instrumento 
docente en el marco de las ciencias jurídicas (clínica del Derecho, clínica legal, clínica 
jurídica, educación clínica legal, etc.), y aunque muchas de las denominaciones utilizadas 
pueden considerarse suficientemente ilustrativas acerca de su significación y alcance, aquí se 
hará uso de la expresión “clínica jurídica” por su proximidad con la denominación de este 
instrumento en el marco de los estudios de medicina, de donde trae causa directa, y por 
considerarse la más adecuada a efectos de reflejar el ámbito al que atañe dicha formación. 
Al margen de disquisiciones sobre la adecuación de una u otra denominación, 
conviene delimitar el fenómeno docente que se enmarca bajo estas denominaciones. En 
algunos textos doctrinales se hace referencia a la clínica jurídica como una técnica más de 
docencia práctica en el marco una determinada asignatura o materia. No se trata de poner en 
tela de juicio la utilidad —no poca— de aplicar en la explicación de una materia concreta una 
técnica docente dirigida a instruir a los alumnos en la aplicación práctica de los conocimiento 
que han adquirido, haciendo hincapié en su proyección social. Sin embargo, confundir esto 
con la clínica jurídica supone desvirtuar su verdadera esencia y utilidad. Es absurdo pensar 
ese aprendizaje sectorial ofrecerá al alumno la formación profesional necesaria para 
enfrentarse a la realidad, cuando la resolución de conflictos jurídicos reales exige en la casi 
totalidad de casos una aplicación interdisciplinar del Derecho. El rechazo de esta concepción 
de la clínica jurídica tiene además su argumento más inmediato en la propia configuración de 
la clínica en las Facultades de Medicina. 
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Parece adecuado entender, por tanto, que la clínica jurídica debe ir más allá de una 
técnica de docencia práctica empleada en el aprendizaje de un aspecto parcial del Derecho, 
para convertirse en un "taller de adaptación donde el futuro abogado, notario o procurador 
deberá aplicar los conocimientos y principios jurídicos impartidos por la cátedra a los casos 
concretos o situaciones que la vida plantea a diario en su infinita complejidad y riqueza", en 
definitiva, "un verdadero laboratorio donde profesores, estudiantes y personal técnico, 
experimentarán la realidad tal y como ella se presenta"ii. 
Desde esta perspectiva, la clínica jurídica se presenta como una estrategia docente 
progresiva, un paso intermedio entre el aprendizaje tradicionalmente impartido en el seno de 
las Facultades de Derecho, basado principalmente en la adquisición de conocimientos a través 
de métodos generalmente poco interactivos, y la realización de actividades prácticas fuera de 
los límites académico-facultativos donde el estudiante ha de enfrentarse, en muchos casos, 
casi en solitario a casos abiertos que, por ende, exigirán de él el contacto directo con los 
protagonistas del mismo. En el caso que se aborda más adelante, el alumno  entrará en 
contacto con las entidades representativas de la Economía Social de la Región de Murcia, a 
través del conducto que supone la Cátedra de Economía Social de la Universidad de Murcia. 
 
2. METODOLOGÍA: PROPUESTAS DE APLICACIÓN DEL MÉTODO CLÍNICO. 
LAS CLINICAS JURÍDICAS 
Son múltiples las propuestas que se han hecho desde la doctrina respecto a la 
configuración de las estructuras que deban encargarse de la clínica jurídica, algunas de las 
cuáles cuentan con reflejo directo en la práctica. De acuerdo con la situación actual al 
respecto en los países donde la clínica jurídica es una realidad generalizada y sin dejar de lado 
los textos doctrinales, puede advertirse que las clínicas jurídicas responden a dos grandes 
modelos. En primer lugar, las que se articulan por medio de entidades extrauniversitarias 
dotadas de personalidad jurídica (asociaciones, fundaciones, etc.) independientes de la 
universidad y ubicadas en la comunidad a la que van a servir (Community-based clinics), que 
normalmente actúan como una suerte de organizaciones no gubernamentales en las que los 
profesores son abogados ejercientes que supervisan a los estudiantes de una o varias 
Facultades mientras trabajan con sus clientes, pudiendo en ocasiones presentarse bajo la 
forma de beca de formación (external-ship) cuando un profesor de la Facultad asume las 
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funciones de supervisión y verificación del aprendizaje. La figura del profesor supervisor en 
el caso que presentamos muy necesaria. 
Sin embargo, esta fórmula puede considerarse apropiada para un método como el 
Practicum externo pero difícilmente para el método clínico, pues lo que realmente distingue a 
éste de otras métodos docentes próximos como el Practicum externo, es el hecho de que en la 
clínica jurídica el estudiante asume un caso de la vida real respecto del cual él ha de prestar 
asesoramiento con la orientación y supervisión de un tutor académico, mientras en el 
Practicum externo el aprendizaje del estudiante transcurre bajo la verificación de tutores 
externos pertenecientes a los centros, organismos, empresas, sociedades y asociaciones donde 
el estudiante realizará esas prácticas, los cuales no siempre van a poder suministrar toda 
atención y preparación que el estudiante necesita para desarrollar correctamente el trabajo 
real, mientras el tutor interno académico se ha de limitar a la verificación de la realización de 
la actividad. 
Otro modelo de clínica jurídica consiste en la creación de órganos universitarios 
distintos de las Facultades. Se trata de Clínicas internas o ubicadas en la propia Universidad 
(University-based or "in-house" clinics), donde los profesores de la clínica son profesores de 
la Facultad integrados proyectos que implican o permiten ofrecer asesoramiento a 
particulares, en cuya labor intervienen los alumnos recibiendo a cambio de su trabajo créditos. 
No obstante, estas estructuras universitarias cuenta con importantes límites respecto a las 
extrauniversitarias en dos aspectos: a) de cara a la obtención de fondos, por la imposibilidad 
de de concurrir a convocatorias de ayuda a la financiación que no estén específicamente 
destinadas a ellos; y b) en relación a su capacidad de acción en el seguimiento de un caso real 
que puede derivar en la necesidad de personación ante los órganos judiciales. Es en este 
extremo en el que podremos hablar de la Cátedra de Economía Social como centro externo 
adscrito para el ejercicio de una clínica jurídica, toda vez que sus múltiples disciplinas 
abarcadas y una cierta independencia hacen de ella una unidad de investigación no vinculada 
directamente a ninguna facultad (elemento de practicum externo) pero que cuenta con 
convenios de colaboración y un consolidado equipo docente e investigador para guiar al 
alumno en su experiencia clínica. En suma, una estructura con un formato híbrido entre 




Para concluir este punto debe advertirse que la asistencia jurídica ofrecida a través de 
estas clínicas no puede transgredir la finalidad no lucrativa de la enseñanza universitaria. Por 
ello, las clínicas jurídicas deben dirigen sus servicios pro bono a los sectores más 
desfavorecidos, a aquellos que viven en la pobreza y en la discriminación, carentes de los 
medios que les permitan salir de su mundo de injusticia. O aquello, como la Economía Social, 
que presentan elementos de interés general. Puesto que, en ocasiones, ello puede derivar en 
incompatibilidades con el sistema legal vigente, en algunos supuestos se han restringido las 
temáticas de las clínicas (por ejemplo, a temas relacionados con el Derecho de Extranjería) o 
se ha limitado el colectivo de posibles clientes al propio alumnado, bien sea de la Facultad, 
bien de la Universidad, y a la problemática jurídica con ellos directamente relacionada (como 
sucede en la Facultad de Derecho de la Universidad de Helsinki). 
 
2.1. Importancia de la Clínica Jurídica como instrumento docente 
La importancia de que los estudiantes cursen la clínica jurídica por los conocimientos 
prácticos que está dirigida a proporcionarles es incluso mayor para los alumnos de Derecho 
que para los que cursan distintas especialidades dentro de las denominadas ciencias 
experimentales. Si prestamos atención a los alumnos de medicina, en cuya enseñanza práctica 
tiene el método clínico su ejemplo paradigmático, una vez en el ejercicio de su profesión 
aplicarán directamente los conocimientos adquiridos, quedando en sus manos el resultado de 
su intervención respecto del enfermo. En cambio, en el caso del jurista sus conocimientos 
adquiridos no le permiten conocer con plena seguridad la solución a un determinado conflicto 
jurídico, ni le otorgan los medios para garantizarla, sino que para ello han de contar con la 
intervención de otra persona —el Juez—, a quién corresponde la aplicación de la norma al 
caso concreto. Esto supone añadir a sus eventuales errores los que puedan proceder de este 
intermediario. Sin embargo, este intermediario no existe cuando un médico quiere curar; el 
éxito de su intervención no depende de otros factores humanos ajenos más allá de su 
preparación para operar en la forma prevista y comprobada previamente, sus errores son 
defectos de conocimiento de principios o de observación de hechos. 
Existe una conciencia casi unánime —lamentablemente acorde con la realidad— de 
que los egresados de las Facultades jurídicas carecen de la experiencia y conocimientos 
prácticos para desenvolverse con acierto en el ejercicio de la profesión. Por ello es exigencia 
común a la mayoría de los países del entorno europeo, bien justificada por cierto, que muchas 
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profesiones jurídicas no se puedan ejercitar sin antes haber adquirido siquiera unas mínimas 
destrezas prácticas que permitan aplicar los conocimientos adquiridos. Para satisfacer esta 
necesidad en el caso del abogado, por referir un supuesto concreto, unos países dejan a las 
corporaciones profesionales el cuidado de proporcionar a los aspirantes a dicha profesión la 
serie de conocimientos teóricos y prácticos que libremente consideren, y confían al juego de 
la libre competencia, el buen sentido del público, y en especial, al influjo de la tradición moral 
del país, la selección de los profesionales: así Inglaterra. Otros países exigen entre el título 
académico y el ejercicio profesional varios años de práctica profesional y superar un examen 
de Estado: así Alemania y Austria, donde el aprendizaje común a la abogacía y magistratura 
dura cuatro años. Algunos obligan a presentar en la Universidad un certificado expedido por 
un profesional, que acredite que el alumno ha practicado durante cierto tiempo, bajo su 
dirección y consejo: así en Italia; y en otros las propias corporaciones profesionales organizan 
un período de aprendizaje o stage, sin cuyo cumplimiento no se puede ejercitar la profesión: 
como en Francia. 
El Estado español ha otorgado a las Universidades la facultad de expedir diplomas que 
habilitan a su titular para el inmediato ejercicio de las distintas profesiones, presumiendo la 
idoneidad del egresado tras su paso por la Universidad. Así retomando el ejemplo del 
abogado, en España no existen exigencias similares a las que se establecen en otros países 
antes de comenzar con el ejercicio de la abogacía, y quien ha superado los estudios 
universitarios de Derecho puede comenzar de inmediato a ejercer la profesión. 
Así las cosas, parece una necesidad de primer orden que las Universidades españolas 
admitan entre sus competencias no sólo la formación teórico profesional y cultural de los 
futuros profesionales sino también su formación práctico profesional a cuyo fin la clínica 
jurídica, entendida como laboratorio donde profesores, personal técnico y estudiantes 
experimentan la realidad tal como se presenta y donde se examinan las dificultades, ventajas e 
inconvenientes de la aplicación recta de los conocimientos teóricos adquiridos. 
 
2.2. Ventajas de la Clínica Jurídica frente a otros métodos de enseñanza universitarios 
En cuanto instrumento docente dirigido a proporcionar al alumno el aprendizaje y 
experimentación necesaria para el ejercicio de la actividad profesional, la clínica jurídica 




a) El conocimiento de la vida jurídica y de sus conflictos, que no pueden lograrse por ningún 
otro medio fuera de la observación, que aquí corresponde directamente al estudiante 
conducido por el maestro, pero no reemplazado. Una metodología conectada con el caso, 
asumido en exclusiva por las Escuelas de Negocios, pero con otra aproximación, en la que el 
profesor acompaña pero no filtra las preguntas que surgen del caso. Y el alumno aprende 
haciendo. 
b) La consolidación de los conocimientos teóricos, sea porque la realidad proporciona 
elementos indispensables para su comprensión, sea porque la aplicación de los mismos a un 
caso real los graba con más fuerza en la memoria que su simple lectura. 
c) La comprensión del Derecho como un concepto integral, que difícilmente puede llegar a 
perfeccionarse cuando su estudio se afronta a través de la división —por otra parte 
necesaria— de sus distintos aspectos en compartimentos prácticamente estancos. 
d) La formación la inteligencia y carácter del alumno con relación al ambiente donde pretende 
desarrollar sus competencias jurídicas. 
e) La ética profesional, el lenguaje del derecho, el estilo propio de los escritos y sentencias —
y por fin la práctica forense— tienen su natural cabida en nuestro laboratorio y permiten 
salvar una deficiencia de los programas actuales; 
f) La valoración de la utilidad de sus conocimientos de acuerdo con las tendencias 
jurisprudenciales imperantes en la aplicación de la teoría al caso concreto o con las formas de 
actuar de otros órganos relevantes en el campo de la realidad socio-jurídica en la que pretenda 
hacer valer los mismos. 
g) El beneficio social que se deriva de la mejor aptitud de los egresados de las Facultades. 
 
La puesta en práctica de un instrumento docente tan particular exige la creación de 
estructuras diferentes a las que tradicionalmente se han ocupado de la formación fijada en los 
planes de estudio de las distintas titulaciones universitarias, y que pongan al alumno en 
contacto con los problemas que afectan a la comunidad. 
Llegado este punto pueden formularse con claridad algunos de los caracteres 




• Conexión con la realidad extraacadémica. El alumno se enfrenta a un caso real o algún 
aspecto del mismo como si estuviera actuando en el mundo real, pero con la supervisión 
de un tutor académico. 
• Proyección socialiii. La acción educativa debe estar orientada a la comunidad con el fin 
de de mejorar de la calidad de vida de las comunidades sobre las que se despliega y 
despertar en docentes y estudiantes, sentimientos de solidaridad y responsabilidad social 
para con la misma. 
• Interdisciplinariedad. Exige que el alumno ponga en práctica conocimientos adquiridos 
en algunos de los diferentes sectores en los que se divide el Derecho para su estudio. 
 
Son muchas las definiciones que se pueden encontrar sobre la clínica jurídica en los 
textos doctrinales, unas destacan por su por su carácter excesivamente genérico: “aprendizaje 
que tiene lugar haciendo aquello que hacen los abogados”iv; “cualquier tipo de educación que 
usa métodos interactivos para enseñar habilidades prácticas, algunas veces denominadas 
habilidades del ejercicio del Derecho, a los estudiantes de Derecho”v; etc. Otras, en cambio, 
por su excesiva especificidad dirigida a resaltar alguno de sus caracteres esenciales. Así, por 
un lado, haciendo hincapié en la proyección social de los conocimientos adquiridos se ha 
definido la clínica jurídica como “método interactivo para enseñar a los estudiantes de 
Derecho las habilidades legales que necesitarán para ser abogados competentes, 
concienciados y éticos”vi; o como "aprendizaje experimental donde los estudiantes de derecho 
adquieren habilidades prácticas y prestan servicios legales en un ambiente de justicia social". 
Por otro lado, partiendo de la conexión con la realidad que persigue la clínica jurídica se la ha 
definido como:vii"la parte práctica de la enseñanza del derecho, así como la aplicación de este 
conocimiento a los problemas relacionados con la investigación, interpretación y aplicación 
del derecho”viii. 
A la vista de lo anterior y en el intento de delimitar de forma más ajustada a la realidad 
fenómeno de la clínica jurídica puede definirse como el instrumento docente universitario de 
carácter eminentemente práctico, dirigido a ofrecer una formación jurídica a los alumnos que 
hayan superado sus estudios académicos, a través de su actuación supervisada en la resolución 





3. RESULTADOS CONCRETOS: EL PRACTICUM DE LOS ESTUDIOS DE 
LICENCIADO / GRADO EN DERECHO 
Para la obtención del título de Licenciado en Derecho en la Universidad de Murcia es 
necesario superar un Plan de estudios estructurado en cinco cursos académicos, consistentes 
en 305 créditos. A la formación en casos prácticos planteada dentro de cada asignatura y 
desde la premisa de que “la mejor práctica es una buena teoría, hay que sumar una asignatura 
de carácter anual llamada Prácticum, con una carga lectiva de 14 créditos. 
 
3.1. El perfil del alumno 
El presente método es aplicable a alumnos que estén cursando el último curso de sus 
estudios y debidamente matriculados en la asignatura de Prácticum. Aunque el presente 
trabajo se orienta a estudiantes de Derecho, no es menos cierto que, por el carácter de las 
consultas realizadas, no es desdeñable su traslación a otros estudios en los que las materias 
jurídicas ocupen un papel destacado, como Relaciones Laborales, Ciencias del Trabajo o 
Administración y Dirección de Empresas. 
Se da la circunstancia de que la experiencia piloto para la Unidad de Clínica Jurídica 
de la Cátedra de Economía Social de la Universidad de Murcia tuvo como beneficiario a un 
alumno del itinerario conjunto de los estudios en Derecho y Administración y Dirección de 
Empresas, Víctor Manuel Maestre Lorente. Por la duración de este programa y por el 
conjunto de los conocimientos adquiridos, supone éste un perfil ideal para el máximo 
aprovechamiento de la experiencia, por cuanto la naturaleza de las consultas recibidas por el 
alumno tienen como trasfondo problemas vinculados a diversos sectores del Ordenamiento 
jurídico pero casi siempre en el ámbito de la empresa, con particular interés en formas 
societarias como la cooperativa y la sociedad laboral. 
En otro orden de cosas, el manejo de idiomas, bases de datos jurídicas y herramientas 
ofimáticas, sin ser imprescindible para llevar a cabo las tareas encomendadas, es muy 
recomendable para un mayor aprovechamiento 
 
3.2. La Cátedra de Economía Social como conducto  
La Cátedra de Economía Social de la Universidad de Murcia – Caja Mediterráneo 
inicia su andadura con la presentación pública que tuvo lugar en el Rectorado de la 
Universidad el 16 de julio de 2008. El apartado expositivo del Convenio Especifico suscrito 
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entre Caja Mediterráneo y la Universidad de Murcia recuerda que ésta ha de realizar acciones 
de investigación científica, formación y divulgación - desde los ámbitos social, económico y 
jurídico- en materia de Economía Social, apoyando a las entidades regionales de la Economía 
Social, integrada por  sociedades cooperativas, sociedades laborales, asociaciones de éstas, 
mutuas, fundaciones-empresa, agrupaciones de interés económico, cajas de ahorro y 
sociedades de garantía recíproca, entre otras, grupos de interés presentes en el propio Consejo 
Asesor de la Cátedra.  
La Cátedra cuenta en la actualidad con un sólido grupo de investigadores 
pertenecientes a la Facultad de Derecho Facultad y de Economía y Empresa de la Universidad 
de Murcia, así como con profesores de la Universidad Politécnica de Cartagena, disponiendo 
para el desarrollo de todas sus actividades con la colaboración de un becario. A modo de 
resumen, a continuación se detallan algunas de las actividades desarrolladas en el marco de la 
Cátedra desde su creación: 
a) Ámbito de la investigación, cuyos resultados cristalizan en distintas participaciones en 
obras colectivas, congresos, etc. 
b) Ámbito de la docencia y la formación: Han sido varios los seminarios, cursos o jornadas 
que de manera periódica se han organizado desde la Cátedra en la Universidad de Murcia, 
siendo varios los cursos –dirigidos a profesionales- que se vienen organizando junto a 
colegios profesionales.  
c) Información, difusión y divulgación. 
 
Así las cosas, y en busca de abordar transversalmente todos los proyectos y líneas de 
investigación asumidas, en el momento de iniciar su cuarto año natural de existencia, la 
Cátedra decide ampliar su ámbito de acción y dedicar parte de sus recursos materiales y 
humanos a la dirección de prácticas extracurriculares, estancias de investigación de 
investigadores visitantes españoles y extranjeros y, en último término, la puesta en marcha de 
su unidad de clínica jurídica, a disposición de los alumnos de prácticum de la Facultad de 
Derecho de la Universidad de Murcia, extremo del que es informada la Vicedecana Gemma 
García-Rostán Calvín, a cargo de Relaciones Institucionales, Internacionales y prácticum en la 





3.3. Entidades colaboradoras 
Todas las actividades desarrolladas por la Cátedra de Economía Social UMU-Caja 
Mediterráneo han contado desde sus inicios con la inestimable colaboración y cooperación de 
las entidades representativas de la Economía Social en la Región de Murcia (Amusal, 
Fecamur, Fecoam, Ucoerm, Ucomur), que cuentan además con destacada voz y voto a nivel 
nacional en sus respectivos segmentos. Además, la Administración Regional (Consejerías de 
Educación, Formación y Empleo; de Agricultura y Agua; de Universidad, Empresa e 
Investigación, los Colegios profesionales de la Región más afines (Abogados, Economistas, 
Graduados Sociales, Titulares Mercantiles y Empresariales) son otras de las organizaciones a 
las que de manera directa se debe y con las que desde sus inicios está comprometida esta 
Cátedra. 
No obstante, en la selección de los cuatro casos prácticas, para los que el alumno ha 
necesitado 70 horas para elaborar los respectivos dictámenes, se ha primado que las 
cuestiones planteadas fuesen verídicas (aunque privilegiadas por secreto merced al contrato de 
prácticum suscrito por el alumno), que estuvieran interconectadas a otros problemas vigentes 
y abarcasen varios sectores del ordenamiento jurídico. 
Las entidades colaboradoras, con las que los autores de este trabajo y la dirección de la 
Cátedra quedan muy agradecidos, dicen con estas participaciones, orientarse con propuestas 
imaginativas que mana tanto del alumno como de sus tutores. Pero, en otro orden de cosas, 
satisfacen también un cierto deseo de participar en una docencia que no siempre lees es 
próxima, disfrutan del contacto con la Universidad y acaso establecen las bases para la 
captación de futuros profesionales cualificados. 
 
3.4. Desarrollo 
Con anterioridad a la elección por parte del alumno de la Unidad de Clínica Jurídica 
de la Cátedra de Economía Social como centro colaborador, se estableció un equipo de tutores 
que acompañarían al estudiante en su experiencia clínica, compuesto por cinco profesoras 
(todas ellas integrantes de la Cátedra de Economía Social) y que asistirían en función de las 
dudas suscitadas, a saber: 
 
- Dra. Rosalía Alfonso Sánchez (Derecho Mercantil) 
- Dra. Mª Fuensanta Gómez Manresa (Derecho Administrativo) 
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- Dra. Mercedes Navarro Egea (Derecho Financiero y Tributario) 
- Dra. Mª Magnolia Pardo López (Derecho Constitucional)  
- Dra. Alejandra Selma Penalva (Derecho del Trabajo y la Seguridad Social) 
Con este equipo debidamente instruido en la metodología a practicar y ya con el 
alumno integrado en la Unidad de Clínica Jurídica, se le explica a éste las metodologías y 
objetivos perseguidos. Los casos, cuatro, a los que se enfrentará el alumno, se seleccionan de 
entre los recibidos en la Cátedra a través de la herramienta de asesoría online de que dispone 
su web corporativa (los colaboradores ya saben las cláusulas de confidencialidad con que 
pueden contar). Cada caso, en función de su contenido, es seguido por alguna de las tutoras, 
que también ha de velar por suministrar las herramientas necesarias para su resolución, en 
forma de dictamen, por parte del alumno. Esas herramientas pueden ser webs, textos legales, 
jurisprudencia o simple asesoramiento, estableciendo la discusión entre tutor y alumno como 
rutina. 
Con el análisis de cada situación terminado, el alumno ha de empezar a inferir 
soluciones y a plantearlas, en la forma de un borrador, que habrá de ser analizado por el tutor, 
y discutido. Una vez acordadas las vías de solución, el alumno redactará el dictamen 
definitivo, presentado a su tutor y aprobado por éste, que evaluará las destrezas jurídicas del 
alumno en análisis, conocimiento de la ley, identificación de problemas presentes y 
potenciales, redacción y técnica jurídica y hasta, si procediese, relaciones con los 
colaboradores, toda vez que el alumno puede contactar con ellos a fin de recabar datos más 
concretos no presentados en el caso online. 
La experiencia clínica jurídica acaba con la remisión de los dictámenes del alumno a 
todos los que lo solicitaron,  colaboradores éstos que deberán remitir a las tutoras de la 
Cátedra su opinión sobre el trabajo del alumno. Esta opinión, basada en el grado de 
satisfacción con la solución planteada, no condicionará la nota en la asignatura de práctica, 
más basada en los factores citados más arriba y en la responsabilidad y trabajo diario. 
 
4. CONCLUSIONES 
Como consecuencia de esta experiencia de clínica jurídica, se desprenden unos 
resultados que han permitido a la Cátedra de Economía Social el rescate y actualización de 
una metodología largo tiempo apartada pero que se impone en un momento actual, necesitado 
de personal cualificado a la mayor brevedad posible. Se ha puesto “a pie de obra” a un aluno 
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que empieza a intuir qué le espera y qué se espera de él en su incorporación al mundo laboral. 
Los profesores implicados han participado de técnicas de innovación docente mientras las 
entidades colaboradoras participar del prestigio de la Universidad, en la búsqueda de sus 
propias soluciones. Y, en suma, la experiencia viene marcada por un elemento de servicio a la 
sociedad más necesario que nunca, que es inherente a nuestra institución y que, paralelamente 
a una educación superior de calidad, hay que inculcar en el alumnado. 
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Los nuevos estudios de grado permiten revisar, valorar e implementar métodos tradicionales de enseñanza 
y de aprendizaje en un nuevo contexto formativo. La necesidad de adquirir competencias generales y 
específicas claves en el desarrollo formativo de los estudiantes de estudios superiores plantea nuevos 
retos y nos invita a supervisar los resultados de las actividades prácticas planteadas por los docentes. 
Entre las competencias más notables, destaca la capacidad de los estudiantes universitarios para realizar 
trabajos de investigación en grupo. Sobre la base de información procedente de encuestas a los alumnos y 
la experiencia acumulada de la RED DIGH (Docencia e Investigación en Geografía Humana) se analiza 
una experiencia didáctica desarrollada durante el curso académico 2010-2011 en una asignatura de primer 
curso del Grado de Geografía y Ordenación del Territorio. 
 
















En el contexto actual del Espacio Europeo de Educación Superior, de la 
implantación de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación en las aulas 
universitarias y de la transformación metodológica en el ámbito universitario, es 
necesario reinventar los métodos docentes tradicionales para promover la participación 
y motivación del alumnado en la materia que está aprendiendo.  
Desde su planteamiento inicial, la apuesta por la ganancia de calidad en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje quedó reflejada en la Declaración de Bolonia1, y, 
posteriormente, en otros documentos e informes más recientes de la UE, se estableció la 
importancia de introducir nuevas formas de aprendizaje, como quedó reflejado en el 
Comunicado de la Conferencia de Ministros europeos responsables de la educación 
superior2 (Lovaina, 28-29 de abril de 2009).  
Estas nuevas formas de aprendizaje, o en su caso, la renovación de las 
tradicionales, requieren un mayor esfuerzo por parte del profesorado, para su aplicación 
y para que, por parte del alumno, se adquieran y aprehendan nuevas competencias.  
Una de estas formas de aprendizaje rescatadas de la tradición universitaria pero 
cargada de nuevas competencias, compromisos y objetivos es el trabajo en equipo. Si 
bien tradicionalmente este método ya ha sido aplicado, en la actualidad su desarrollo 
debe completarse desde unas premisas metodológicas claras y con objetivos bien 
definidos, de modo que se puedan establecer las competencias y capacidades del 
alumnado desde el comienzo de sus estudios universitarios. 
Tal como enuncia Maldonado Pérez (2007, pp 264): “con la aparición de las 
TICs, se demanda de la educación, como sistema formal, la formación del individuo 
para compartir e interactuar con otros y con alta calidad, dado que ellas han dado 
lugar a la creación de entornos de interacción profesor-estudiante y estudiante-
estudiante, a la posibilidad de comunicar y recibir información de forma inmediata, 
pues ya no existen barreras espaciotemporales en las que tradicionalmente se ha 
movido la comunicación” 
Desde esta perspectiva, actualmente se considera el trabajo en equipo una 
herramienta muy útil para desarrollar en el alumnado formas de trabajo que pueden 
ayudarle en su formación y futuro laboral, donde la interdisciplinariedad es la clave para 
la puesta en marcha de proyectos y trabajos.  
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Por ese motivo, hemos analizado en esta comunicación el potencial que el 
trabajo en grupo puede llegar a tener en la formación y aprendizaje del alumnado del 
recién inaugurado Grado en Geografía y Ordenación del Territorio. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
El trabajo en grupo ha sido ampliamente estudiado en todos los niveles 
educativos, sobre todo en los estudios de educación primaria y secundaria, y en menor 
medida en los estudios universitarios (Cortés et al., 2010 ; Espinosa et al., 2010).  
En este último ámbito, las investigaciones se han enfocado más a analizar el 
papel del trabajo en grupo en la adaptación del alumnado procedente de secundaria al 
entorno universitario (Bourner et al, 2001), fundamentalmente si el alumnado pasa a 
formar parte de cursos con elevada matrícula en los que la interacción entre el 
profesorado y el alumnado queda mermada por la incapacidad de comunicación que 
lleva implícito el proceso de enseñanza-aprendizaje (Zarischi, 1997).  
En estas referencias bibliográficas, destacan el éxito que los docentes han vivido 
en sus aulas y cómo el trabajo en grupo ha mejorado el rendimiento de los alumnos, el 
aprendizaje permanente de los contenidos expuestos y la interacción en el aula. 
En España, los estudios acerca del trabajo en grupo en el ámbito universitario 
han sido más escasos que en otros países, quizás por las dificultades (Añez et al, 2007) 
que tradicionalmente han tenido muchos docentes en la puesta en práctica en el aula, o 
fuera de ella, de actividades que otorgan mayor protagonismo e interacción al 
alumnado. En general, esta mayor dificultad se ha debido bien, como se ha expuesto 
anteriormente, a la matrícula elevada, bien a la indefinición de los objetivos del trabajo 
o a la dudosa  repercusión que podía tener el trabajo en equipo en el alumnado o debido 
a la dificultad de preparar la actividad por falta de tiempo, o incluso de espacios 
preparados para tales fines.  
En efecto, un buen ejemplo de estas dificultades con las que se encuentran los 
docentes se encuentra en las propias muchas aulas universitarias, ya que están 
preparadas para la consecución de una clase magistral pero no para que los alumnos/as 
interactúen entre ellos, y puedan desarrollar un aprendizaje entre iguales, guiado y 
controlado por el profesor/a. 
Hasta comienzos del siglo XXI no ha habido una verdadera profusión de 
investigadores de diversas ciencias (Escalona et al., 2006) y sobre todo, desde las 
ciencias de la Educación (Morales, 2008a, 2008b) que han comenzado a publicar 
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estudios sobre la importancia del trabajo en grupo en la formación del alumnado 
universitario y en la adquisición de competencias (Cortés et al., 2010 ; Espinosa et al., 
2010). 
A pesar de ello, en el primer contacto con el ámbito académico universitario el 
trabajo en grupo es una herramienta de trabajo eficaz, si se encuentra bien planteada, 
explicada, guiada y controlada por el profesorado, pudiendo allanar el camino para que 
progresivamente se vayan incorporando al proceso de enseñanza-aprendizaje otras 
herramientas, tales como el trabajo cooperativo o colaborativo (Lucero, 2003; 
Maldonado, 2007). 
De este modo, Escalona y Loscertales (2009) conceden al trabajo en grupo los 
siguientes objetivos:  
- Desarrollo y aprendizaje de los contenidos de una asignatura 
- Promueve y desarrolla la capacidad de liderazgo 
- Desarrolla la necesidad de llegar al consenso en la toma de decisiones 
- Integración en un grupo de trabajo, donde cada miembro participante debe asumir un 
rol o una o diferentes tareas. Es decir la toma de responsabilidad 
- Promueve la capacidad de la escucha activa, donde se puede desarrollar la capacidad 
crítica del individuo y el respeto a las opiniones diferentes 
- Contribuye a mejorar la capacidad de comunicación si se establece un intercambio de 
información entre los miembros del grupo, tanto a la hora de autoorganizarse como en 
el proceso de elaboración del trabajo 
- Supone la necesidad de organizar el tiempo de trabajo en el seno del grupo, tanto en el 
trabajo aportado por cada miembro para el cumplimiento de sus tareas como en las fases 
de intercambio de información, discusión, autoorganización, etc. 
- Contribuye a la interacción social de diferentes maneras, ya sea por el simple contacto 
con el resto de compañeros, como por las distintas formas de organización del grupo. En 
este sentido, Galvis (1992) enfatiza el valor de la discusión grupal en la toma de 
decisiones más coherentes, precisas y trabajadas: “el ambiente social pone a los 
estudiantes en situaciones donde ellos pueden escuchar diferentes inquietudes, 
explicaciones y puntos de vista. Aprenden así la habilidad de escucha, que es vital en la 
vida”. 
 
A esta reflexión de los objetivos conseguidos por parte del trabajo en grupo 
propuesta por Escalona y Loscertales, se le podría añadir también la posibilidad de 
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aprender enseñando a sus iguales, muy motivador para el alumnado, que comienza a 
asumir un rol más activo, creativo en su propio proceso de aprendizaje y en el de sus 
compañeros. 
La subdivisión del trabajo en grupo en trabajo colaborativo y cooperativo, a 
pesar de las dificultades en su comprensión y enunciación, deben ser utilizadas una vez 
que el trabajo en grupo se ha establecido como método de trabajo y herramienta de 
aprendizaje. Así, nosotros valoramos que el trabajo en grupo se debe instaurar en los 
primeros años o semestres de los estudios universitarios con el fin de facilitar la 
introducción posterior de métodos que exijan más dedicación, compromiso e 
independencia a los alumnos de cursos superiores.  
Estos dos métodos difieren significativamente en cuanto a sus objetivos y su 
procedimiento. Entre la bibliografía consultada, las diferencias en cuanto a los objetivos 
se establecen a partir de la consideración de fines socio-afectivos para el aprendizaje 
cooperativo, en el que los alumnos interactúan para lograr, entre todos, una meta o 
objetivo común, ayudándose para alcanzar ese objetivo. En cambio, para el aprendizaje 
colaborativo, el objetivo se establece a partir de la colaboración de cada miembro, 
buscando el desarrollo de habilidades personales y sociales que contribuirán al trabajo 
del grupo (Guerra, M3). 
Es decir, si en el trabajo grupal cooperativo, la relación se establece para permitir 
que los miembros se ayuden entre si y que, conjuntamente, vayan contribuyendo al 
objetivo final. Por tanto se basa en asumir cada miembro una tarea, que posteriormente 
serán puestas en común o adicionadas para contribuir al trabajo final. Desde el trabajo 
colaborativo, en cambio, se trata de una autoorganización del proceso, en el que al final, 
cada alumno, contribuye en un proceso grupal en todas las fases del proyecto o trabajo. 
Entre las principales diferencias, destacan: 
− El rol desempeñado por el profesor 
En el trabajo cooperativo, el profesor determina gran parte de las decisiones, frente a 
su papel menos intervencionista en el trabajo colaborativo. En el segundo caso, su 
papel queda definido como un guía o supervisor, pero donde las decisiones tendrán 
que ser tomadas por el alumnado. En el trabajo cooperativo, el profesor establece 
casi todas las pautas y consideraciones. 
-    Tipo de participación del alumno 
El rol desempeñado por el alumno, aunque parecido, es diferente en cuanto a que en 
el trabajo cooperativo el alumno, siempre deberá contribuir al funcionamiento del 
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grupo con su trabajo y considerando el las diferentes necesidades del resto de 
miembros desempeñar la tarea que se le haya asignado. Es decir, sería como una 
parte, que por agregación formaría un todo. Por el contrario, el trabajo colaborativo, 
se basa en que los alumnos se autoorganiza y entre todos aportar en cada uno de los 
pasos que llevarán al objetivo final, es decir no se trata de una mera suma de 
aportaciones. 
− Estructura, organización y dinámica del grupo 
Anteriormente, al hablar del resto de factores, se han comentado cuestiones que 
definen cual es la dinámica de cada modelo. En definitiva, destaca el distinto grado 
de autoorganización y las aportaciones críticas y discursivas en el trabajo 
colaborativo. El cooperativo destaca por una dinámica basada en el desarrollo de 
cuestiones definidas por el profesor, normalmente, ya explicadas en clase o 
comentadas en las directrices y temáticas específicas por el profesor.                       
 
2. METODOLOGÍA 
El curso académico 2010-2011 ha supuesto el inicio de nuevos modos de hacer 
en el proceso enseñanza aprendizaje, especialmente en lo referente a las actividades 
prácticas no presenciales. En este contexto, y mediante la cumplimentación de un 
cuestionario, se ha tenido la posibilidad de evaluar y valorar las distintas percepciones 
que tiene el alumnado acerca de la realización de una actividad en grupo que, entre 
otros, tenía como objetivo la capacidad para combinar la dimensión temporal y espacial 
en el análisis e interpretación del territorio a través del trabajo en grupo. En concreto, el 
cuestionario sobre la valoración del trabajo en grupo se ha realizado con alumnos del 
primer curso de la asignatura: Introducción a la Geografía Humana una vez finalizado el 
periodo lectivo de docencia. Se trata de una asignatura de formación básica de seis 
créditos ECTS que se imparte en las titulaciones de Geografía y Ordenación del 
Territorio, Historia y Humanidades4. El trabajo suponía hasta un máximo del 20% de la 
nota final, y consistía el la selección de alguno de los temas propuestos por el 
profesorado para su posterior discusión y análisis en grupos de tres o cuatro personas 
como máximo. Una vez realizado este proceso se debía elaborar un informe escrito de 
cinco páginas y un póster-síntesis de los principales resultados atendiendo a unas 
normas de redacción y presentación muy estrictas a fin de que los alumnos adquirieran 
y sistematizaran modos de trabajo propios de estudios superiores. Entre los criterios de 
evaluación se valoraba la definición de los objetivos, la selección de las fuentes, la 
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contextualización territorial de los contenidos y la adecuación a las normas de 
elaboración del trabajo.  
El cuestionario sobre el que el alumnado debía dar su opinión respecto a la 
experiencia de su trabajo en grupo, se elaboró entre los integrantes de la red DIGH tras 
varias reuniones. Constaba de diez preguntas que en su conjunto trataban de abarcar 
aspectos como el grado de satisfacción de la alumna o alumno con la actividad, la 
implicación personal de cada uno de los componentes del grupo así como la del 
conjunto, la valoración de los resultados obtenidos y si cabe algún tipo de autocrítica, 
aspectos a mejorar, carencias detectadas, si existió algún tipo de liderazgo, aspectos 
positivos y negativos del trabajo en grupo, etc… Fue respondido de modo anónimo por 
63 alumnos, antes de la evaluación final de la asignatura, lo que representa un poco 
menos del 40% de los alumnos matriculados. La cantidad de respuestas obtenidas y su 
diversidad permite obtener algunas consideraciones muy relevantes que, como docentes, 
nos facilita la tarea de planificación y de mejora de las actividades académicas no 
presenciales para los siguientes cursos.  
 
3. RESULTADOS 
De entre las preguntas realizadas, se han seleccionado para esta comunicación 
aquellas que consideramos que son más representativas para analizar el significado que 
para los alumnos ha tenido la realización de una actividad en grupo. A ese respecto, y a 
la luz de los resultados obtenidos se puede considerar elevado grado de aceptación que 
ha tenido para las alumnas y alumnos que respondieron a las preguntas planteadas. Ante 
todo cabe destacar que ha sido una tarea satisfactoria y rica en aprendizaje (cuadro 1), y 





Cuadro 1. Valoración de la actividad trabajo el grupo 
 Media Moda  
Nada agradable/Muy agradable 3,75 4 
Aburrida/Estimulante 3,83 4 
Difícil/Fácil 3,36 3 
Frustrante/Satisfactoria 3,97 4 
Pobre aprendizaje/Buen aprendizaje 4,13 4 
Nada creativa/Muy creativa 3,97 4 




No obstante, y tal vez porque se trata de un alumnado que en su mayoría son de 
nuevo ingreso en la Universidad, o bien porque no están familiarizados con este tipo de 
actividades, han sido frecuentes (que no mayoritarias) respuestas que incidían en la 
dificultad que entraña realizar este tipo de actividad. En ese sentido, las carencias y/o 
dificultades detectadas se vinculan directamente con la necesidad de mayor 
planificación y organización de las actividades a desempeñar por el grupo en su 
conjunto, puesto que según se desprende de las respuestas obtenidas, una mejor división 
del trabajo -y su discusión- es el aspecto que, en el supuesto de repetir de nuevo el 
trabajo, más se cuidaría (cuadro 2).  
 
Cuadro 2. Aspectos a cambiar en el caso de hacer de nuevo el trabajo -cifras absolutas 
y relativas (%)- 









B: Más trabajo de campo 7 (11,1) 
C: Mejor organización del 
tiempo 13 (20,6) 
D: Más investigación de la 
teoría 9 (14,3) 
E: Mejor división del trabajo 14 (22,2) 
F: Más reuniones de grupo 6 (9,5) 
G: Otro 2 (3,2) 
 
En cualquier caso, los principales problemas identificados por los alumnos que 
respondieron son la falta de práctica, de saber hacer y de saber organizarse; es decir, que 
no se sienten identificados con las actividades grupales no presenciales, ya sea por no 
haber trabajado antes de este modo o bien por carecer de un método de trabajo concreto. 
Otro de los elementos significativos que se desprende del cuestionario se vincula 
directamente con la disponibilidad y facilidad que han tenido un elevado número de 
alumnos para acceder a la información y para realizar reuniones en grupo. Se ha 
detectado el importante papel que para estos efectos han desempeñado las redes sociales 
(Facebook, Twitter o Tuenti) y los repositorios institucionales o bases de datos con 
información académica (Google Scholar, Dialnet, RUA). Por ese motivo, cuestiones 
como la falta de trabajo de campo, mayor presencia de contenidos teóricos o necesidad 
de más reuniones no han sido respuestas frecuentes, si bien esto no excluye que haya 
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habido grupos que han identificado dificultades a la hora de realizar el trabajo. 
Dificultades que, a través de las respuestas individuales y la revisión y discusión por 
parte de los integrantes del grupo DIGH, se han podido agrupar en dos grandes tipos 
que hemos denominado: 1. Dificultades de tipo logístico y organizativo y 2. 
Dificultades colaborativas (figura 1). 
 
Figura 1. Selección de algunas valoraciones de los alumnos sobre las dificultades del 
trabajo en grupo 
Logística y organización Colaboración entre los miembros 
"facilita las cosas, al haber más gente es más fácil, 
además de más agradable, y al estar con otras 
personas pueden aprender de ellos y atender o sus 
pensamientos. lo único negativo es que depender de los 
cuatro que pudieran quedar, por lo demás bien" 
"El trabajo en grupo es otra buena experiencia el 
tiempo del que disponemos en estos últimos días del 
primer cuatrimestre es escaso y resulta difícil que a la 
hora de quedar a todos los miembros del grupo nos 
vaya bien" 
"Interesante y fructífero. Uno de los errores de mi 
grupo ha sido dejar el trabajo para el final por 
motivos personales. Se trata de una época muy mala 
para realizar el trabajo ya que hay que estudiar para 
los exámenes. El tema elegido era muy interesante" 
"actividad bastante entretenida e interesante, con 
algunos inconvenientes como poder quedar todos los 
del grupo, no ha estado mal aunque prefiero hacer 
trabajos individuales ya que es más cómodo" 
"Ha sido muy divertido trabajar en grupo, se hace más 
ameno. Algo negativo es ponernos todos de acuerdo 
ralentiza el trabajo" 
"complicación a la hora de redactar, porque la 
información que teníamos que decirla con nuestras 
palabras" 
"Satisfactoria, esperaba que la gente con la que he 
trabajado hubiera dado más de sí y hubieran 
realizado una mejor labor de investigación para 
mejorar la información presentada" 
"Como siempre, hay quien no hace nada, o muy poco, 
y quien lo hace todo" 
"Escoger mejor a los componentes del grupo" 
"Experiencia gratificante y positiva, pero un poco 
estresante" 
"El peso del trabajo ha caído sobre dos personas, 
cuando éramos cuatro. Nos gustaría que se hubiera 
mostrado más interés por parte de los otros dos" 
"Ha sido bastante frustrante porque algunos 
miembros del grupo apenas han mostrado interés e 
iniciativa y hemos tenido que andar detrás de ellos 
desde el primer día" 
“Por una parte me ha parecido satisfactoria ya que 
he podido intercambiar ideas con mis compañeros. 
Por otra, al no trabajar habitualmente en grupo me 
ha resultado difícil poder expresarme respecto al 
trabajo, pues no se me ocurrían demasiadas ideas 
para colaborar” 
Del mismo modo que se han advertido una serie de dificultades a la hora realizar 
la actividad práctica, el liderazgo y la capacidad de trabajo con el resto de los 
componentes del grupo son otros dos elementos que nos permiten valorar esta actividad; 
pues la consecución de ambas competencias forman parte del plan de aprendizaje de la 
asignatura y permiten entrever las ventajas que, a juicio de los alumnos, ha tenido la 
actividad. Así, más del 70% de los alumnos que respondieron al cuestionario, señalaron 
que los miembros del grupo trabajaron excelentemente o bien, cifra que alcanza el 
74,6% de las respuestas cuando se pregunta si volverían a repetir otras actividades en 
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grupo con los mismos compañeros. En cuanto a si ha existido algún tipo de liderazgo en 
el grupo, los resultados muestran que prácticamente el 40% de los alumnos dan una 
respuesta afirmativa frente al 60% restante que la da negativa; por tratarse de alumnos 
de primer año resulta precipitado extraer conclusiones respecto de la capacidad de 
liderazgo, pero la distribución de las respuestas muestra la importancia que tiene esta 
competencia a la hora de realizar los trabajos en grupo (cuadro 3).  
Cuadro 3. Percepción del rendimiento del grupo y liderazgo 
 
a) Los miembros del grupo han trabajado en equipo… 
Excelentemente Bien Correctamente No muy bien Pobremente 
23 (36,5) 22 (34,9) 12 (19,0) 5 (7,9) 1 (1,6) 
b) ¿En qué medida te gustaría trabajar con el mismo grupo en otro proyecto? 
Mucho Bastante Un poco Nada 
30 (47,6) 17 (27,0) 11 (17,5) 5 (7,9) 
c) Según tú opinión ¿Tuvo el grupo algún liderazgo? Sí: 24 (39,3) No: 37 (60,7) 
 
Ante estos resultados es evidente la elevada aceptación de este tipo de prácticas, 
de esta manera hemos agrupado las impresiones personales de los alumnos en un 
conjunto de tres tipos de ventajas: 1. Ventajas generales, 2. Ventajas de la colaboración y 
del intercambio de ideas con los compañeros y 3. Ventajas sobre la experiencia 
adquirida. 
 
Figura 2. Selección de algunas valoraciones de los alumnos sobre las ventajas del trabajo en grupo 
Valoración general Colaboración e intercambio de 
ideas 
Experiencia adquirida 
"Positivo en todo el trabajo" 
"el trabajo nos ha servido mucho 
a la hora de entablar una 
amistad con los compañeros" 
"Los debates eran fascinantes" 
"He tenido la suerte de trabajar 
con gente con la que he estado 
muy a gusto" 
"Valoración positiva, porque 
hemos trabajado bien en equipo 
y hemos colaborado todos" 
"Me parece una buena forma de 
trabajar porque los miembros se 
aportan conocimientos 
"El trabajo ha resultado muy 
interesante porque nos ha 
servido para poner en común 
distintos conocimientos que no 
teníamos y para conocernos 
mejor" 
"Experiencia enriquecedora, me 
ha permitido relacionarme a 
nivel académico con mis 
compañeros y compartir 
opiniones y modos de trabajo 
diferentes a los míos por los que 
he podido enfocar el trabajo 
desde otras perspectivas" 
"Conocer diferentes opiniones de 
los demás compañeros y 
argumentar las razones 
 “La realización del trabajo ha 
sido muy satisfactoria y hemos 
aprendido algunos aspectos 
desconocidos anteriormente" 
"Ha sido agradable y se ha 
aprendido a trabajar en grupo e 
investigar" 
"Ha sido una experiencia 
satisfactoria ya que nos hemos 
conocido mejor, además nos ha 
ayudado a conocer las 
instalaciones y material de la 
universidad" 
"No ha sido fácil, pero me ha 
ayudado a aprender cómo dividir 
las tareas, organizar el tiempo e 
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mutuamente y lo que no sabe uno 
puede ser complementado por 
otro" 
"Hemos aprendido mucho 
haciendo el trabajo" 
 
diferentes de manera crítica" 
 
investigar el tema" 
"Interesante, me  ha hecho 
reflexionar y conocer más sobre 
las condiciones deficientes en las 
que viven las poblaciones del 
tercer mundo. Además he 
mejorado en el trabajo en grupo 
y en la planificación y 
organización de la acción" 
 
4. CONCLUSIONES 
En la disciplina geográfica, y en las diferentes asignaturas, el trabajo en equipo 
puede ser un interesante método para desarrollar las capacidades de los alumnos y para 
desarrollar los contenidos de las asignaturas. Las cuestiones sociales y territoriales, muy 
vinculadas a las tareas de gestión y organización son un buen ejemplo. En muchas 
ocasiones los trabajos a realizar por los alumnos se relacionan con problemas de la 
realidad del entorno, más cercanas, o bien con cuestiones relacionadas con procesos 
territoriales de máxima actualidad. De este modo, la utilización del trabajo en grupo 
constituye una interesante metodología a aplicar. Por tanto, el desarrollo del 
conocimiento, puede establecerse a partir de la adquisición de diferentes competencias 
en el seno de los grupos de trabajo.  
Así ocurre, por ejemplo con el trabajo en equipo para la resolución de proyectos. 
Los temas desarrollados en geografía, muchas veces requieren el tratamiento de muchos 
aspectos o factores. El carácter multidisciplinar dentro de esta disciplina y los objetivos 
relacionados con el análisis, la síntesis, la reflexión crítica y la resolución de problemas 
o toma de decisiones, determinan que la utilización del trabajo en equipo sea idónea. 
Por todo ello, puede ser muy importante para su utilización en las diferentes asignaturas. 
Por otro lado, en el mundo profesional, muchos geógrafos desempeñan sus 
puestos de trabajo en grupos interdisciplinares, sobre todo en aquellas salidas 
profesionales relacionadas con la consultoría, los trabajos y proyectos de carácter 
técnico, etc. Por este motivo, aprovechar las ventajas de la aplicación de estas 
metodologías de aprendizaje puede suponer una buena forma de desarrollar las 
competencias del alumno en cuanto a cooperación, la crítica, la responsabilidad y el 
trabajar por el bien del grupo. 
Esta premisa es importante, porque en muchas ocasiones, el método del trabajo 
en equipo, pese a ser utilizado de forma frecuente, no responde a unas pautas y criterios 
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Hoy, se ha convertido en una necesidad reactivar y consolidar habilidades y conocimientos previos 
adquiridos por parte del alumno/a para facilitarle un proceso de aprendizaje basado en una evaluación 
formativa. Por ello, en el presente artículo se expone la experiencia de la enseñanza mediante 
“resúmenes”, como parte de la adquisición de competencias y como sistema de evaluación de una parte 
de las prácticas de la asignatura de Materiales de Construcción de Ingeniería de la Edificación. Para lograr 
este objetivo, el alumno realiza, primero individualmente y posteriormente en grupo, un resumen del 
planteamiento y modo de desarrollo de una práctica de laboratorio. Estos trabajos que son corregidos y 
evaluados por el/la profesor/a. El resumen ha de redactarse en base a ciertos aspectos formales y 
conceptuales, que incluyen definir título, introducción, metodología, resultados previstos/logrados, 
conclusiones y palabras claves. El trabajo inicial de los alumnos se ajusta mediante puesta en común en 
clase y puede ser completado con posterioridad, tras una primera evaluación y tras el desarrollo de la 
práctica de laboratorio a que se refiere el resumen en la sesión docente de la asignatura. Esta dinámica y 
planteamiento permiten enmarcar la realización del resumen como evaluación formativa en el nuevo 
marco del EEES. Como resultado, este procedimiento ha potenciado la adquisición de estrategias de 
aprendizaje autónomo y colaborativo, y también ha permitido detectar ciertas carencias, tanto de escritura 
como de lectura, por parte del alumnado que actualmente accede a la universidad, cuestión que sin duda 
debe solventarse para la correcta formación de futuros profesionales con capacidades de liderazgo y 
trabajo multidisciplinar. Por todo ello consideramos que es un sistema muy recomendable en el desarrollo 
del proceso enseñanza-aprendizaje. 
 





En el actual siglo XXI el empleo de las actividades y resultados de la evaluación, 
con finalidad, no sólo valorativa, sino también formativa y la necesidad de repensar la 
actividad docente-discente y los axiomas del aprendizaje y del conocimiento para 
adaptarse al EEES, representa parte intrínseca de la labor del profesorado. Por esta 
razón, los docentes se plantean conseguir, entre otros aspectos prioritarios, que el 
estudiante se involucre y se motive, además de consolidar y ampliar sus conocimientos, 
para percibir que alcanza una enseñanza positiva y unos objetivos logrados.  
En el ámbito educativo, Gagne (1977) enumeraba los efectos de la evaluación 
formativa y su necesidad de aplicación. Sin embargo, por infortunio, numerosos autores 
han encontrado dificultades para su implantación (Biggs, 2005; Bretones, 2002; Brown 
y Glasner, 2003; Grau y Gómez 2010; López, 2000; Rovira, 2000; Santos, 2001, 
Scriven 1991). Por tanto, sin lugar a dudas, se plantea una cuestión que necesita de 
mayor investigación, implicación e innovación por parte de la interrelación del docente-
estudiante. Para solventarlo, Álvarez 2001; Cooper y Simonds 1999; Miguel 2006; 
Morell 2000, 2004b y 2009; Northcott 2001; Rosales 1990; incentivan un aprendizaje-
de cooperación entre ambos, dejando bien sentado estos autores, que no es el profesor el 
único en aportar información en el aula o fuera de ella y que la reflexión del docente es 
un pilar básico en la enseñanza actual. 
Actualmente, está probado que la evaluación formativa logra mejoras en el 
aprendizaje (Black y William, 1998) y los autores han considerado que esta técnica 
permite desarrollar, analizar, cuestionar y criticar tanto la redacción como la 
importancia de la síntesis, obteniendo en su futuro profesional los estudiantes madurez 
para afrontar y realizar una comunicación en un congreso, seminario o una charla en su 
colegio profesional. Además de potenciar la adquisición de estrategias de aprendizaje 
autónomo y colaborativo. 
Contando con todas estas cuestiones recopiladas y con el interés del profesorado 
por la mejora en la docencia y, consecuentemente, por la optimización del aprendizaje 
del alumnado, en la asignatura de Materiales de Construcción de Ingeniería de la 
Edificación se consideró la posibilidad de introducir, como sistema de evaluación 





La enseñanza mediante “resúmenes” como sistema de evaluación formativa para 
la enseñanza–aprendizaje de Materiales de Construcción” en la titulación de Ingeniería 
de la Edificación, se ha implementado en la parte práctica de la asignatura. 
La metodología ha consistido en plantear a los alumnos la elaboración de un 
resumen individual y otro resumen colectivo, resultado de combinar los diferentes 
resúmenes individuales, para cada una de las prácticas propuestas en la citada asignatura 
durante el curso académico 2010-2011. 
Los alumnos realizan en esta parte de la asignatura una práctica de laboratorio, 
con un protocolo que se indica previamente por el profesorado. El resumen consiste en 
analizar, sintetizar y reelaborar el planteamiento de la práctica antes de realizarla, con la 
posibilidad de “mejorarlo” (individual o grupal) una vez realizada la práctica y 
evaluados inicialmente los resúmenes entregados. 
Al inicio de la primera clase de prácticas se realiza una evaluación 
diagnosticadora de los resúmenes. Con ella se pretende establecer los conocimientos 
que tienen los alumnos que inician la asignatura respecto a cómo se debe realizar un 
resumen, tanto en su consideración desde el punto de vista de trabajo de síntesis como 
desde la perspectiva de que se trata de un trabajo académico. 
Este primer trabajo permite realizar indicaciones generales respecto a las 
deficiencias observadas, así como corregir y guiar a cada alumno, en particular. 
También se abordan, con cada estudiante, aquellas cuestiones en que se hayan apreciado 
errores conceptuales, ya sea por falta de asimilación de los conceptos, en su etapa de 
formación previa, o por una interpretación incorrecta de los mismos. Así, es posible 
facilitarles un material didáctico apropiado, en base al nivel inicial de dominio de esta 
técnica por parte del estudiante. 
Seguidamente, se les explica qué se espera de ellos y cómo deben realizar las 
actividades de trabajo con el material que se les facilita para cada práctica de laboratorio 
a desarrollar. Es importante, en este momento, enseñarles cómo se ha de leer e 
interpretar un resumen, además de indicarles claramente en qué puntos han de fijarse 
para la concepción de la práctica y la búsqueda de la terminología específica. Para 
lograr este objetivo, se les muestran varios ejemplos, realizados por los propios docente 
o trabajos bien realizados por otros alumnos, para que perciban la aplicación práctica de 
este método de enseñanza y se les suscite interés por su aprendizaje. Con ello los 
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estudiantes son capaces de visualizar los aspectos formales que debe contener un 
resumen, es decir: título, introducción-justificación-interés, conceptos asociados, 
metodología-material a emplear-información previa necesaria, resultados, conclusiones 
y palabras clave; además de enseñarles a fijar sus conocimientos previos en cuanto a la 
elaboración de un resumen. 
También, con la muestra de estos ejemplos, se transmite a los estudiantes la 
importancia que tiene un buen resumen para la explicación de los razonamientos, la 
concatenación lógica de las ideas y la necesidad de la argumentación final mediante una 
secuencia coherentemente anudada en una exposición razonada para el establecimiento 
de las conclusiones.  
En el curso académico 2010-2011 el número de estudiantes asignados a las 
sesiones de práctica ha variado desde 8 a 28 personas entre el principio y el final del 
curso. Por ello, en el aula en laque se han desarrollado las sesiones prácticas (el 
laboratorio de Materiales de Construcción del Departamento de Construcciones 
Arquitectónicas), ha sido necesario establecer grupos cooperativos. Para ello se ha 
permitido al alumno elegir los compañeros que desease para la realización, tanto para 
desarrollar las prácticas obligatorias de la asignatura, como para realizar el resumen 
grupal o colectivo. La experiencia nos ha demostrado que lo ideal es que trabajen los 
resúmenes en grupos de tres ó cuatro estudiantes ya que en equipos superiores siempre 
existe algún estudiante que no se implica desarrollando todo lo que debería o podría 
realizar. 
Posteriormente se han establecido los roles a desarrollar en el aula por cada uno 
de los implicados. En primer lugar se tiene el rol del profesor, que podría ser 
denominado “de tutor o consultor”, ya que, el docente orientará en el proceso de 
realización de la práctica y conformación del resumen. Este trabajo interactivo fomenta 
un clima de cercanía con el estudiante, necesario en una adecuada interrelación docente-
alumno. A continuación se explican los roles a adoptar por el alumnado. Los roles o 
papeles correspondientes a los alumnos son el de liderazgo del grupo y el de 
participación activa en el aula. 
El liderazgo será asumido por un alumno del grupo para cada práctica. El 
alumno que desempeña el rol de liderazgo del grupo será el encargado de realizar la 
exposición oral en el aula del tema convenido mediante el resumen elaborado (tras la 
reflexión, el debate y el consenso de todas las partes a desarrollar e incluir en el 
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resumen grupal). Al resto de los alumnos asumen les corresponde el rol de participación 
activa en el aula, que consiste, tanto en anotar las consideraciones del resto de grupos 
respecto al tema tratado, para mejorarlo y completarlo, como en preguntar todo aquello 
que no haya quedado claro o que le suscite interés. 
La finalidad de esta puesta en común es desarrolla en los alumnos la capacidad 
de expresarse verbalmente, expresar sus opiniones, entender las de los demás y 
analizarlas, defender sus consideraciones, etc. La tarea del docente en esta dinámica es 
la de ordenar y moderar las intervenciones de los alumnos y dirigir las conclusiones 
para evitar distorsiones y errores, de manera que los alumnos puedan realizar los ajustes 
y variaciones necesarios respecto a su resumen grupal. El docente ha de intentar 
establecer un foro de discusión que favorezca la seguridad y pericia de los alumnos a la 
hora de transmitir información, expresar sus ideas y defender sus opiniones hablando en 
público. 
Dada la vergüenza y los nervios iniciales que habitualmente muestran los 
alumnos, es importante intentar elegir para la primera práctica aquellos alumnos que 
muestren menos pudor en la exposición. También es importante no olvidar felicitar a los 
intervinientes y animarlos, resaltando la cuestión de su exposición que mejor hayan 
realizado. 
Como se ha indicado anteriormente, aunque en las sucesivas sesiones de 
prácticas la metodología es la misma, los alumnos que intervienen van cambiando, ya 
que se realiza una rotación de los roles adjudicados inicialmente en los equipos. Así, 
cada estudiante, al finalizar el curso, habrá desempeñado, varias veces los diferentes 
roles que configuran el ejercicio.  
La primera sesión finaliza animándoles a que consulten distintos tipos de 
escritos profesionales o universitarios (resúmenes de temas en congresos, seminarios, 
tesis…) que ellos consideren importantes para su vida profesional e intelectual. En este 
momento el estudiante tiene una idea clara de cual es la dinámica con que funciona esta 
metodología y los objetivos que se esperan lograr con ella. 
Para la segunda sesión, en la que se lleva a cabo la primera práctica de 
laboratorio, los alumnos dispondrán, inicialmente, de quince minutos para la 
preparación tanto de la exposición oral como del consenso final del discurso o para la 
finalización del resumen, individual o grupal. También podrán, en este tiempo, 
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consultar libremente al docente cualquier duda referente a la práctica o al resumen, si no 
lo han hecho a través de campus o en horario de tutorías. 
Durante estos minutos, salvo que se le requiera, el docente recorre el aula sin 
intervenir para cerciorarse que todo el mundo ha realizado y realiza su tarea. No 
obstante, si observa que alguien no ha trabajado se le pregunta el problema que tiene y 
se le intenta ayudar con disimulo (es importante para que el resto de sus compañeros no 
lo vean como una “carga” por no haber aportado nada inicialmente al desarrollar el 
resumen). Si el problema persiste en las prácticas sucesivas, ha de tratarse con el 
alumno y ayudarle para que realice su trabajo, para que se integre en el grupo y para que 
alcance el objetivo de esta actividad, entre otros aspectos para que no se sienta 
desplazado o desmotivado, además de recordarle el beneficio en su nota de evaluación 
continua.  
A continuación, durante los aproximadamente treinta minutos siguientes (entre 
veinte y cuarenta) se procede a la exposición-discusión del planteamiento de la práctica 
a desarrollar, sobre la que versan los resúmenes, y una vez finalizada esta actividad, 
aclaradas las diferencias y llegados a un consenso, se entregan al profesor los resúmenes 
y aborda el desarrollo de la práctica. La entrega se refiere necesariamente a los 
resúmenes individuales, la entrega de los de grupo puede demorarse si el equipo 
considera que han de ser modificados. 
Tras ello, durante aproximadamente una hora y veinte minutos, mientras los 
alumnos realizan la práctica de laboratorio, con los conceptos y el procedimiento bien 
sentados, el docente corrige los resúmenes en la propia aula. Es importante que el 
alumno autor del resumen individual esté presente en la corrección para que entienda 
claramente las sugerencias e indicaciones y perciba interés por el docente por la labor 
personal en su aprendizaje particular.  
Como ejemplo de esta técnica se muestra en las figuras 1 y 2 el resumen 
individual realizado por una de los estudiantes en el aula, con las indicaciones 
personales realizadas por el profesor. 
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Figura 1. Ejemplo de resumen individual de la práctica. 




Figura 2. Continuación ejemplo de resumen individual de la práctica 
Fuente: Alumna Olga Manzanera Martínez. 
 
Se considera importante que, en la primera corrección del resumen individual 
con el alumno, el docente no realice reproche alguno, y que, para darle seguridad en sí 
mismo, indique y resalte que lo importante es que lo ha intentado, señalando, además, 
los aciertos. 
También es conveniente que, en la segunda o tercera práctica, se premie con 
“palabras de mejora” escritas a aquellos estudiantes que realmente han trabajado la 
actividad fuera del aula. Con ello el docente percibe que se sienten recompensados y 
valoran haber aprendido y mejorado tanto en metodología como en técnicas de 
expresión. Además el estudiante, con esta técnica, sabe que aunque inicialmente no lo 
ha hecho todo correctamente, este hecho no supondrá una merma en la nota final ya que 
se les indica en la clase introductoria que es evaluación continua y que siempre pueden 
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mejorar el resumen antes de que sea definitiva la calificación final de la parte de 
prácticas de la asignatura. De hecho, la mayoría de los estudiantes repiten de forma 
voluntaria el resumen corregido por el docente, a mano o a ordenador, para afianzar los 
conceptos (ver figura 3) y mejorar la calificación. 
 
 
Figura 3. Resumen definitivo individual de la práctica 




4. CONCLUSIONES  
Puesto que este sistema aplicado como evaluación formativa ha sido planteado 
por primera vez en el presente curso académico 2010-2011, presentamos las 
conclusiones a las que hemos llegado, con la conciencia de que para aseverarlas, es 
decir, para obtener resultados concluyentes, sería conveniente realizar nuevos ensayos 
de esta evaluación formativa mediante resúmenes, recopilar más resultados y 
analizarlos en relación con los ya obtenidos, realizando una más amplia investigación y 
validando los resultados y, así mismo, las conclusiones. 
Por el momento, con la experiencia llevada a término y referida en la presente 
comunicación, hemos comprobado que el profesor con esta metodología, basada en 
resúmenes, consigue fomentar la autonomía en el aprendizaje del estudiante, ya que le 
ayuda a aprender cómo aprender. Con ello, consideramos que se incentivan sus 
estrategias de aprendizaje activo, al conseguir cambiar la actitud del alumno, que pasa 
de ser el habitual receptor pasivo de la información a ser una figura activa, participativa 
del proceso educativo. 
Además, este sistema permite al docente ayudar a los estudiantes a comprobar, 
de forma distendida que, aunque se les presuponen muchos conocimientos, en realidad 
no todos los tienen, o los saben aplicar adecuadamente. No obstante, en esta actividad, 
los estudiantes son conscientes de que con un esfuerzo asumible, y ayudados por el 
profesor, van a ser capaces de subsanar las cuestiones que se le critican. Entendemos 
que este método favorece su predisposición a progresar y ayuda a que adquieran 
confianza en su capacidad para lograrlo. 
También consideramos que este método incrementa la interrelación entre el 
alumnado y el profesor, los alumnos se relacionan con el docente con más confianza y 
no con menos respeto, resultándoles una figura mucho más accesible y fiable. 
Por otra parte, los estudiantes, al trabajar en equipo, aprenden a colaborar entre 
ellos: a facilitarse información, solucionar conflictos o diferencias, a escuchar y a 
exponer sus consideraciones, preguntando al docente cuando existe conflicto, para que 
les guie en la solución. Además, asumen su responsabilidad al tener que organizarse con 
sus compañeros en tiempo no lectivo para la entrega de un “resumen grupal”. Por la 
mayor implicación del estudiante en su propio aprendizaje y en el de sus compañeros, se 
potencia el aprendizaje autónomo, colaborativo y permanente del estudiante. 
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El problema principal que nos podemos encontrar en esta metodología de 
aprender realizando resúmenes, es que es muy importante la dimensión de los grupos.  
La experiencia nos ha demostrado que lo ideal es que para la realización de los 
resúmenes en sistema colaborativo trabajen en grupos de tres ó cuatro estudiantes ya 
que en grupos más grandes siempre existe algún estudiante que no se implica 
desarrollando todo lo que debería o podría realizar. 
En cuanto al tamaño de los grupos de prácticas de nuestra asignatura, a los que 
se asocia la actividad ensayada, para poder fomentar la participación activa y la atención 
personalizada a los alumnos, recomendamos que no se sobrepasen los 14-15 
estudiantes, ya que, según la experiencia llevada a cabo, un excesivo número de 
participantes no permite llevar a término la actividad combinada: resúmenes-prácticas ni 
puede tratarse personalmente con el alumno la evolución de sus trabajos. 
Se evidencia que a los alumnos les resulta gratificante comprobar que mejoran 
más de lo que suponían, en su capacidad de realizar presentaciones orales, dirigiéndose 
al resto de los compañeros del aula y al docente, superando en cierta medida la 
inseguridad o el miedo escénico que les produce. 
A todo ello hay que añadir que los estudiantes también entienden y coinciden en 
que su expresión escrita mejora. De hecho se muestran dispuestos a un esfuerzo extra 
para subsanar las deficiencias detectadas. Los alumnos han valorado positivamente esta 
metodología aduciendo que en otras asignaturas no tienen la posibilidad de practicar 
habilidades de comunicación, ni orales, ni escritas. 
Desde el punto de vista del docente, esta actividad ha fomentado el debate 
dialéctico y de autocrítica sobre la evaluación y sobre la metodología de enseñanza de la 
asignatura. Ha servido para mejorar y corregir las deficiencias detectadas durante el 
curso académico en el planteamiento, tanto de esta actividad como de aquella a la que se 
asocia (las prácticas de laboratorio de la asignatura) y ha favorecido la valoración del 
alumnado al comprobar el interés de considerar sus críticas y sugerencias, 
recordándonos la importancia y conveniencia de considerar la enseñanza-aprendizaje 
situándonos en su lugar. 
Este sistema de evaluación ha permitido a los docentes intervinientes corroborar 
ciertas deficiencias, tanto de escritura como de lectura, incluso de expresión, en el 
alumnado que actualmente accede a la universidad. Somos conscientes de que una gran 
parte del alumnado accede a la Universidad con un escaso bagaje de técnicas de 
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expresión, posiblemente debidas a la previa utilización de un lenguaje casi 
exclusivamente coloquial, cuando no de abreviaturas y vocablos específicos de 
comunicación tipo “chat” o “sms”. Entendemos que esta es una realidad que ha de 
valorarse y de algún modo solventarse para la correcta formación de futuros 
profesionales egresados de la Universidad. 
Finalmente, sólo queda indicar que el resultado obtenido ha sido satisfactorio 
para los alumnos, según manifiestan, y para el profesorado profesorado, a pesar del 
esfuerzo y tiempo dedicados a adaptar las prácticas tradicionales a esta metodología, 
además del aumento de las tutorías virtuales y presenciales que ha supuesto y del 
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Este Estatuto viene a dar cumplimiento a diferentes previsiones legales; dada la  necesidad de completar el 
régimen jurídico del estudiante universitario, se procede al desarrollo de los derechos que están recogidos en la 
Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, incluyendo, además, las peculiaridades que se derivan de cada una de 
las etapas formativas dentro del ámbito universitario. Se complementan, dentro de las posibilidades de una 
norma de carácter reglamentaria, la articulación del binomio protección de derechos-ejercicio de la 
responsabilidad por parte de los estudiantes universitarios. Se establecen mecanismos para aumentar la 
implicación de los estudiantes en la vida universitaria, reconoce sus derechos, valora las actividades culturales, 
deportivas y solidarias y establece compromisos para modificar el marco legal que rige la convivencia en la 
universidad. El objetivo de este trabajo es dar a conocer la existencia y contenido de esta normativa a  
estudiantes universitarios, docentes, profesionales… para formar mejores profesionales, profundizando en la 
vinculación con la sostenibilidad (art. 38, 63, 64).  El Estatuto ha de ponerse en práctica y comprometer a la 
comunidad universitaria a responder e incorporar estrategias de mejora continua en la enseñanza, siendo en las 
guías docentes donde se ha de plasmar el compromiso de los equipos docentes con los estudiantes.  
 






Este Estatuto viene a dar cumplimiento a diferentes previsiones legales; dada la  
necesidad de completar el régimen jurídico del estudiante universitario, se procede al 
desarrollo de los derechos que están recogidos en la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre, incluyendo, además, las peculiaridades que se derivan de cada una de las etapas 
formativas dentro del ámbito universitario. En este sentido, se han recalcado las 
peculiaridades de los modos de aprendizaje que tienen más transcendencia en el nuevo marco 
legal, que ha de ser interpretado de conformidad con lo dispuesto en la reglamentación de las 
enseñanzas universitarias. Asimismo, se complementan, dentro de las posibilidades de una 
norma de carácter reglamentaria, la articulación del binomio protección de derechos-ejercicio 
de la responsabilidad por parte de los estudiantes universitarios. Por otra parte, establece 
mecanismos para aumentar la implicación de los estudiantes en la vida universitaria, reconoce 
sus derechos, valora las actividades culturales, deportivas y solidarias y establece 
compromisos para modificar el marco legal que rige la convivencia en la universidad, hasta la 
fecha regulada por una norma preconstitucional1. 
Tal y como ya se indicaba en un trabajo anterior (Aznar y Ull, 2009), un factor decisivo para 
conseguir una cultura de la sostenibilidad es la formación universitaria de los futuros 
profesionales en este ámbito (Clugston, 2002).Todos los alumnos universitarios tendrían que 
formarse en sus campos de especialización  de acuerdo con criterios y valores ambientales y 
sostenibles. Los universitarios habrían de adquirir una comprensión central de la visión de la 
sostenibilidad, de tal forma que en el futuro pudiesen considerar esta perspectiva en sus 
actividades profesionales (Orr, 2010). Nuestro equipo de investigación persigue la 
introducción de la sostenibilidad en los estudios universitarios, lo que se ha denominado la 
Ambientalización Curricular, que, según la definición de la red ACES (Geli, A.M. 2004), es: 
“es un proceso continuo de producción cultural dirigido a la formación de profesionales 
comprometidos con la búsqueda permanente de las mejores relaciones posibles entre la 
sociedad y el medio ambiente, teniendo en cuenta los valores relacionados con la 
sostenibilidad: justicia,  solidaridad, equidad, y el respeto a las diversidades tanto biológicas 
como culturales” 2. 
En el ámbito universitario este proceso incluye decisiones políticas de la institución que 
permitan generar los espacios necesarios para la participación democrática de los diversos 
estamentos internos en la definición de las estrategias institucionales y en el fomento de 
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normas de convivencia que respondan a los objetivos y valores mencionados (Aznar y Ull, 
2009).  
Por todo ello, el objetivo de este trabajo es dar a conocer la existencia y contenido del 
Estatuto del Estudiante Universitario a estudiantes universitarios y docentes, profundizando 
en la vinculación con la sostenibilidad, en la línea del trabajo que vienen desarrollando las 
autoras (Martínez Agut et al, 2007, 2009, 2010, Ull et al, 2009) 
 
2. PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
 
El Real Decreto por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario tiene 
carácter de normativa básica y se dicta al amparo de lo dispuesto en el artículo 149.1.30ª de la 
Constitución Española que atribuye al Estado la competencia para dictar normas básicas para 
el desarrollo del artículo 27 de la misma. 
La Constitución Española de 1978 reconoce en su artículo 27.7 el derecho del 
alumnado, con carácter general, a intervenir en el control y gestión de las instituciones del 
sistema educativo financiadas con fondos públicos. Así mismo, en el artículo 27.5, establece, 
como elemento de la realización del derecho a la educación, la participación efectiva de todos 
los sectores afectados en la programación general de la enseñanza. Ambos artículos 
configuran un sistema educativo basado en un principio de participación que se ejerce en 
diferentes niveles, desde las instituciones a la política del sistema.  
En el ámbito universitario, este mandato es recogido por la Ley Orgánica 4/2007, de 
12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
Universidades (LOMLOU), la cual establece como uno de los principios de la política 
universitaria el desarrollo de la participación de los estudiantes a través del Estatuto del 
Estudiante y la constitución de un Consejo del Estudiante Universitario. 
Por otra parte, el escenario que dibuja el Espacio Europeo de Educación Superior reclama 
una nueva figura del estudiante como sujeto activo de su proceso de formación, con una 
valoración del trabajo dentro y fuera del aula, y el apoyo de la actividad docente y sistemas 
tutoriales. Desde los inicios de este proceso con la firma el 18 de septiembre de 1988 en 
Bolonia de la Magna Charta Universitatum, la participación de los estudiantes, la necesidad 
del conocimiento de los principios generales de autonomía universitaria, de libertad de cátedra 
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y de la responsabilidad social en la rendición de cuentas de las universidades, ha sido 
subrayada continuamente en las Declaraciones que han ido dándole forma, a este Espacio 
Europeo de Educación Superior y en la Conferencia Ministerial de Berlín, de 2003, el papel 
de los estudiantes en la gestión pública de la educación superior fue reconocido expresamente. 
2.1. Contenido del estatuto 
Esta normativa se organiza en dieciséis capítulos que se han recogido en una tabla, 
junto con los contenidos que comprende cada capítulo y los artículos que desarrollan cada uno 
de ellos.  
CAPÍTULO Nombre del capítulo Artículo/s Temática 
CAPÍTULO I Disposiciones generales Artículo 1 Legal 
CAPÍTULO II De los derechos y deberes de los estudiantes Artículo 2-13 Legal 
CAPÍTULO III Del acceso y la admisión en la universidad Artículo 14-15 Gestión y vida 
unive. 
CAPÍTULO IV De la movilidad estudiantil Artículo 16-18 Gestión y vida 
unive. 
CAPÍTULO V De las tutorías Artículo 19-22 Pedagógica 
CAPÍTULO VI 
 
De la programación docente y evaluación del 
estudiante de enseñanzas que conducen a la 
obtención de un título oficial 
Artículo 23-32 Pedagógica 
CAPÍTULO VII 
 
De la programación docente y evaluación del 
estudiante de enseñanzas no conducentes a la 
obtención de un título oficial 




De la participación y la representación 
estudiantil 
Artículo 34-39 Gestión y vida 
unive. 




Del fomento de la convivencia activa y 
corresponsabilidad universitaria 




Del Consejo de Estudiantes Universitario del 
Estado 
Artículo 47-60 Gestión y vida 
unive. 
CAPÍTULO XII De la actividad deportiva de los estudiantes Artículo 61-62 Gestión y vida 
unive. 






De las actividades de participación social y 
cooperación al desarrollo de los estudiantes 








De las asociaciones de antiguos alumnos Artículo 67 Gestión y vida 
unive. 
 
Como se puede observar el Real Decreto recoge temas diversos: 
a) Legales (objeto y ámbito de aplicación, derechos y deberes) 
b) Pedagógicos (tutorías, programación, formación en valores) 
c) De gestión y de la vida universitaria (acceso y admisión, movilidad, participación y representación, 
becas y ayudas, convivencia, el Consejo de Estudiantes Universitario del Estado, actividad deportiva, 
participación social y cooperación, atención y asociaciones de antiguos alumnos). 
 
Para exponer los aspectos más destacados del Real Decreto hemos organizado los capítulos del 
mismo en estos apartados: 
 
2.1.1. Aspectos legales  
En el capítulo I se recogen las Disposiciones generales, que hacen referencia al objeto y 
ámbito de aplicación (art. 1): “El objeto del presente Estatuto del Estudiante Universitario es el 
desarrollo de los derechos y deberes de los estudiantes universitarios y la creación del Consejo de 
Estudiantes Universitario del Estado en cumplimiento de lo dispuesto en el artículo 46 de la Ley 
Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades”. Será de aplicación a todos los estudiantes de 
las universidades públicas y privadas españolas, tanto de los centros propios como de los centros 
adscritos y de los centros de formación continua dependientes de aquellas, entendiéndose como 
estudiante, toda persona que curse enseñanzas oficiales en alguno de los tres ciclos universitarios, 
enseñanzas de formación continua u otros estudios ofrecidos por las universidades. 
En el capítulo II se especifican los derechos y deberes de los estudiantes en los siguientes 
aspectos: 
- Igualdad de derechos y deberes, independientemente del centro universitario, de las enseñanzas que 
se encuentren cursando y de la etapa de la formación a lo largo de la vida en la que se hallen 
matriculados, ejercida bajo el principio general de la corresponsabilidad universitaria, que se define 
como la reciprocidad en el ejercicio de los derechos y libertades y el respeto de las personas y de la 
institución universitaria como bien común de todos cuantos la integran (Artículo 2). 
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- Marco normativo para el ejercicio de derechos y deberes: se ejercerán de acuerdo con la normativa 
estatal y de las respectivas Comunidades Autónomas, Estatutos de las Universidades y el presente 
Estatuto (Artículo 3). 
- No discriminación. Todos los estudiantes universitarios, independientemente de su procedencia, 
tienen el derecho a que no se les discrimine por razón de nacimiento, origen racial o étnico, sexo, 
religión, convicción u opinión, edad, discapacidad, nacionalidad, enfermedad, orientación sexual e 
identidad de género, condición socioeconómica, idiomática o lingüística, o afinidad política y sindical, 
o por razón de apariencia, sobrepeso u obesidad, o por cualquier otra condición o circunstancia 
personal o social, con el único requerimiento de la aceptación de las normas democráticas y de respeto 
a los ciudadanos, base constitucional de la sociedad española (Artículo 4). 
- Cualificaciones académicas y profesionales: Las Universidades desarrollarán las actuaciones 
necesarias para garantizar que los estudiantes puedan alcanzar los conocimientos y las competencias 
académicas y profesionales programadas en cada ciclo de enseñanzas. Asimismo, las universidades 
incorporarán a sus objetivos formativos la formación personal y en valores (Artículo 5). 
- Reconocimiento de los conocimientos y capacidades: los estudiantes tendrán derecho, en cualquier 
etapa de su formación universitaria, a que se reconozcan los conocimientos y las competencias o la 
experiencia profesional adquiridas con carácter previo (incluido, en su caso, en el Suplemento 
Europeo al Título); siempre que el título correspondiente haya sido extinguido y sustituido por un 
título oficial de grado; sean reconocidas de acuerdo con el Marco Español de Cualificaciones para la 
Educación Superior (Artículo 6) 
- Derechos comunes de los estudiantes universitarios: individuales o colectivos (Artículo 7):  
-Estudio en la universidad de su elección, en los términos establecidos por el ordenamiento 
jurídico; programas de información y orientación a sus futuros estudiantes, que favorezcan la 
transición activa a la universidad, enfocados a una mejor integración en sus estructuras, niveles y 
ámbitos de formación a lo largo de la vida, actividad investigadora, cultural y de responsabilidad 
social; participar en el diseño, seguimiento y evaluación de la política universitaria. 
 -Igualdad de oportunidades, sin discriminación alguna, en el acceso a la universidad, 
ingreso en los centros, permanencia en la universidad y ejercicio de sus derechos académicos. 
-Formación académica de calidad, que fomente la adquisición de las competencias que 
correspondan a los estudios elegidos e incluya conocimientos, habilidades, actitudes y valores 
(cultura democrática y del respeto a los demás y al entorno) 
-Atención y diseño de las actividades académicas que faciliten la conciliación de los 
estudios con la vida laboral y familiar, así como el ejercicio de sus derechos por las mujeres 
víctimas de la violencia de género, en la medida de las disponibilidades organizativas y 
presupuestarias de la universidad. 
-Asesoramiento y asistencia por parte de profesores, tutores y servicios de atención al 
estudiante, de conformidad con lo dispuesto en este Estatuto. 
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-Información y orientación vocacional, académica y profesional, y asesoramiento por 
las universidades sobre las actividades de las mismas que les afecten (extensión universitaria, 
alojamiento universitario, deportivas y otros ámbitos de vida saludable, y su transición al 
mundo laboral) 
-Ser informado de las normas de la universidad sobre la evaluación y el procedimiento 
de revisión de calificaciones. 
-Evaluación objetiva y siempre que sea posible continua, basada en una metodología 
activa de docencia y aprendizaje. 
-Obtener reconocimiento académico por su participación en actividades universitarias 
culturales, deportivas, de representación estudiantil, solidarias y de cooperación en los 
términos establecidos en la normativa vigente. 
-Validación, a efectos académicos, de la experiencia laboral o profesional de acuerdo 
con las condiciones que, en el marco de la normativa vigente, fije la universidad. 
-Participar en los programas de movilidad, nacional o internacional, en el marco de la 
legislación vigente. 
-Conocer y participar en los programas y observatorios de incorporación laboral que 
desarrollen las universidades y otras instituciones. 
-Uso de instalaciones académicas adecuadas y accesibles a cada ámbito de su 
formación. 
-Recibir formación sobre prevención de riesgos y a disponer de los medios que 
garanticen su salud y seguridad en el desarrollo de sus actividades de aprendizaje. 
-Portabilidad de las becas y ayudas al estudio de las convocatorias nacionales (derecho 
a su disfrute en todo el territorio nacional, con independencia del lugar de residencia), así 
como a la portabilidad de las becas propias de las universidades, en los términos que se 
establezcan en sus respectivas convocatorias. 
-Acceso a la formación universitaria a lo largo de la vida, para lo cual las 
universidades establecerán y difundirán los mecanismos específicos de admisión que 
correspondan. 
-Incorporación en las actividades de voluntariado y participación social, cooperación 
al desarrollo, y otras de responsabilidad social que organicen las universidades. 
-Libertad de expresión, de reunión y de asociación en el ámbito universitario, exenta 
de toda discriminación directa e indirecta, como expresión de la corresponsabilidad en la 
gestión educativa y del respeto proactivo a las personas y a la institución universitaria. 
-Tener una representación activa y participativa, en el marco de la responsabilidad 
colectiva, en los órganos de gobierno y representación de la Universidad, en los términos 
establecidos en este Estatuto y en los respectivos Estatutos o normas de organización y 
funcionamiento universitarios. 
-Participar en la elección de los órganos de gobierno de la universidad donde 
desarrollen su actividad académica en los términos previstos en su respectivo Estatuto. 
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-Ser informados y a participar de forma corresponsable en el establecimiento y 
funcionamiento de las normas de permanencia de la universidad aprobadas por el Consejo 
Social de la misma. 
-A que sus datos personales no sean utilizados con otros fines que los regulados por la 
Ley de Protección de Datos de carácter personal. 
-Recibir un trato no sexista e igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres, 
conforme a los principios establecidos en la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la 
igualdad efectiva de mujeres y hombres. 
-Reconocimiento de la autoría de los trabajos elaborados durante sus estudios y a la 
protección de la propiedad intelectual de los mismos. 
Y todos aquellos derechos reconocidos en la legislación general, en la normativa propia de las 
Comunidades Autónomas, así como en los Estatutos y normas propias de las universidades, 
tanto a estudiantes a tiempo completo como a tiempo parcial, a través de trayectorias de 
aprendizaje flexibles. A estos efectos, los estudiantes que lo deseen solicitarán el 
reconocimiento de estudiante a tiempo parcial a su universidad, que procederá a identificar 
esta condición. 
En los artículos del 8 al 11 se desarrollan los derechos específicos de los estudiantes de grado 
(artículo 8), de máster (artículo 9) y de doctorado (artículo 10), así como los Derechos 
específicos de los estudiantes de formación continua y otros estudios ofrecidos por las 
universidades (artículo 11) 
- Deberes de los estudiantes universitarios (Artículo 13): compromiso: presencia activa y 
corresponsable en la universidad, conocer su universidad, respetar sus Estatutos y demás 
normas de funcionamiento aprobadas por los procedimientos reglamentarios. Entendidos 
como expresión de ese compromiso, los deberes serán los siguientes: estudio y la 
participación activa en las actividades académicas que ayuden a completar su formación;  
Respetar a los miembros de la comunidad universitaria, al personal de las entidades 
colaboradoras o que presten servicios en la universidad; Cuidar y usar debidamente los 
bienes, equipos, instalaciones o recinto de la universidad o de aquellas entidades 
colaboradoras con la misma; Abstenerse de la utilización o cooperación en procedimientos 
fraudulentos en las pruebas de evaluación, en los trabajos que se realicen o en documentos 
oficiales de la universidad; Participar de forma responsable en las actividades universitarias y 
cooperar al normal desarrollo de las mismas; Conocer y cumplir los Estatutos y demás normas 
reglamentarias de la universidad; Conocer y cumplir las normas internas sobre seguridad y 
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salud, especialmente las que se refieren al uso de laboratorios de prácticas y entornos de 
investigación; Respetar el nombre, los símbolos y emblemas de la universidad o de sus 
órganos, así como su debido uso; Respetar los actos académicos de la universidad, así como a 
los participantes en los mismos, sin menoscabo de su libre ejercicio de expresión y 
manifestación; Ejercer y promover activamente la no discriminación por razón de nacimiento, 
origen racial o étnico, sexo, religión, convicción u opinión, edad, discapacidad, nacionalidad, 
enfermedad, orientación sexual e identidad de género, condición socioeconómica, idiomática 
o lingüística, o afinidad política y sindical, o por razón de apariencia, sobrepeso u obesidad, o 
por cualquier otra condición o circunstancia personal o social, de los miembros de la 
comunidad universitaria, del personal de las entidades colaboradoras o que presten servicios 
en la universidad; Ejercer, en su caso, las responsabilidades propias del cargo de 
representación para el que hayan sido elegidos; Informar a sus representados de las 
actividades y resoluciones de los órganos colegiados en los que participa, así como de sus 
propias actuaciones, con la reserva y discreción que se establezcan en dichos órganos; 
Participar de forma activa y responsable en las reuniones de los órganos colegiados para los 
que haya sido elegido; Contribuir a la mejora de los fines y funcionamiento de la universidad; 
Cualquier otro deber que le sea asignado en los Estatutos de la universidad en la que está 
matriculado. 
2.1.2. Aspectos pedagógicos  
La normativa reconoce la importancia de las tutorías en el capítulo V, en 4 artículos sobre los 
principios generales (art. 19), las tutorías de titulación (art. 20), las tutorías de materia o asignatura 
(art. 21) y las tutorías para estudiantes con discapacidad (art. 22). 
El capítulo VI profundiza en los aspectos relacionados con la programación docente y evaluación 
del estudiante de enseñanzas que conducen a la obtención de un título oficial, en los artículos del 23 al 
32, tratando los siguientes aspectos: programación docente de las enseñanzas universitarias que 
conducen a la obtención de un título oficial; prácticas académicas externas; evaluación de los 
aprendizajes del estudiante; estudiantes con discapacidad; trabajos y memorias de evaluación; 
tribunales de evaluación; comunicación de las calificaciones; revisión ante el profesor o ante el 
tribunal; reclamación ante el órgano competente; reconocimiento y transferencia de actividades 
universitarias culturales, deportivas, de representación estudiantil, solidarias y de cooperación. Sobre 
este último artículo se especifica que las universidades regularán el procedimiento para hacer efectivo 
el derecho de los estudiantes al reconocimiento académico por su participación en actividades 
universitarias culturales, deportivas, de representación estudiantil, solidarias y de cooperación de 
 2428 
 
acuerdo con los dispuesto en la legislación que sea de aplicación. En su caso, dichas actividades se 
transferirán al expediente del estudiante y al Suplemento Europeo al Título. 
También se detallan los aspectos básicos de la programación docente y evaluación del estudiante 
de enseñanzas no conducentes a la obtención de un título oficial (capítulo VII, artículo 33) 
En el capítulo XIII se especifica la importancia de la formación en valores, mediante los siguientes 
principios generales (artículo 63). 
- La universidad debe ser un espacio de formación integral de las personas que en ella conviven, 
estudian y trabajan. Para ello la universidad debe reunir las condiciones adecuadas que garanticen en 
su práctica docente e investigadora la presencia de los valores que pretende promover en los 
estudiantes: la libertad, la equidad y la solidaridad, así como el respeto y reconocimiento del valor de 
la diversidad asumiendo críticamente su historia. Asimismo promoverá los valores medioambientales 
y de sostenibilidad en sus diferentes dimensiones y reflejará en ella misma los patrones éticos cuya 
satisfacción demanda al personal universitario y que aspira a proyectar en la sociedad. En 
consecuencia, deberán presidir su actuación la honradez, la veracidad, el rigor, la justicia, la eficiencia, 
el respeto y la responsabilidad. 
- La actividad universitaria debe promover las condiciones para que los estudiantes: Sean autónomos, 
aptos para tomar sus decisiones y actuar en consecuencia; responsables, dispuestos a asumir sus actos 
y sus consecuencias; razonables, capaces de procurar su propio bien y armonizar esta búsqueda con la 
de los otros; tengan sentido de la justicia, conocedores de la legalidad y prestos a dirimir 
racionalmente, con objetividad e imparcialidad, las diferencias con los otros implicados; tengan 
capacidad para incluir en su ámbito de responsabilidad a todos los otros afectados por sus elecciones y 
sus actuaciones, en especial la de aquellos que tienen menos capacidad para hacer valer sus intereses o 
mostrar su valor. 
- Las universidades promoverán actuaciones encaminadas al fomento de estos valores en la formación 
de los estudiantes. 
2.1.3. Aspectos de gestión y de la vida universitaria  
Donde se trata del acceso y admisión, movilidad, participación y representación, becas y ayudas, 
convivencia, el Consejo de Estudiantes Universitario del Estado, actividad deportiva, participación 
social y cooperación, atención y asociaciones de antiguos alumnos.  
Los temas que se recogen son: acceso y admisión en la universidad, a las enseñanzas universitarias 
y el acceso y admisión de estudiantes con discapacidad (Art. 14 y 15); movilidad estudiantil 
(programas de movilidad, el reconocimiento académico y movilidad y la movilidad nacional e 
internacional de estudiantes con discapacidad, artículos 16-18). 
Sobre la participación y representación estudiantil en: 
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- los distintos Órganos de Gobierno a través de sus representantes democráticamente elegidos (art. 34), 
se recoge la elección de representantes, los derechos de los representantes, las responsabilidades de los 
mismos, la participación en Organizaciones nacionales e internacionales   
- la promoción de asociaciones, federaciones y confederaciones de estudiantes (art. 35-39), la 
participación estudiantil en asociaciones y movimientos sociales, como expresión de la formación en 
valores de convivencia y ciudadanía, contribuyendo con proactividad y corresponsabilidad a: 
- El equilibrio, la paridad y la igualdad de oportunidades en la representación estudiantil y en los 
órganos de representación de las asociaciones;  
- La igualdad de oportunidades de mujeres y hombres en la formulación de sus proyectos;  
- La promoción de la participación de los estudiantes con discapacidad;  
-  El compromiso de las universidades con la sostenibilidad y las actividades saludables;  
-  El diseño y las políticas estratégicas de los campus en los que desarrollan su actividad, y en especial 
la mejora de los mismos como campus sostenibles, saludables y solidarios. 
En el capítulo IX se recogen las becas y ayudas al estudiante, con los principios básicos de los 
programas de becas y ayudas, la participación de los estudiantes, los programas de becas y ayudas y 
las garantías (art. 40-43). 
El fomento de la convivencia activa y corresponsabilidad universitaria se recoge en el capítulo X, 
con los siguientes artículos de interés: 
- Fomento de la convivencia: Corresponde al Rector de cada universidad adoptar las decisiones 
relativas al fomento de la convivencia y el respeto a derechos y deberes de los miembros de la 
comunidad universitaria (artículo 44). 
- Corresponsabilidad universitaria: Cada Universidad podrá crear en sus centros comisiones de 
corresponsabilidad, constituidas por profesorado, estudiantes y personal de administración y servicios. 
Tendrán como objeto el análisis, debate, crítica y formulación de propuestas sobre todas aquellas 
cuestiones que por sus implicaciones éticas, culturales y sociales permitan a la comunidad 
universitaria realizar aportaciones al discurso público sobre las mismas y también sobre las que 
afecten a la propia universidad como espacio de aprendizaje y convivencia y a su relación con la 
comunidad. En ningún tendrán carácter sancionador (artículo 45) 
- El Defensor universitario: para velar por el respeto a los derechos y las libertades de los profesores, 
estudiantes y personal de administración y servicios, ante las actuaciones de los diferentes órganos y 
servicios universitarios. Sus actuaciones vendrán regidas por los principios de independencia y 
autonomía (artículo 46). 
 El Capítulo XI está dedicado al Consejo de Estudiantes Universitario del Estado que es el 
órgano de deliberación, consulta y participación de las y los estudiantes universitarios, ante el 
Ministerio de Educación, órgano colegiado de representación estudiantil, adscrito al Ministerio al que 
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tenga atribuidas las competencias en materia de universidades. El Consejo, como Consejo de 
Estudiantes Universitario del Estado, contará con la presencia de estudiantes de todas las 
universidades públicas y privadas  y está ampliamente desarrollado en el Estatuto (artículos 47-60). 
El Capítulo XII trata de la actividad deportiva de los estudiantes (art. 61-62). Y sobre las 
actividades de participación social y cooperación al desarrollo de los estudiantes se ocupa el Capítulo 
XIV, que en el artículo 64 recoge como principios generales que la labor de la universidad en este 
campo se encuentra estrechamente vinculada a su ámbito propio de actuación: la docencia, la 
investigación y la transferencia de conocimiento, cuestiones que son esenciales tanto para la formación 
integral de los estudiantes, como para una mejor comprensión de los problemas que amenazan la 
consecución de un desarrollo humano y sostenible a escala local y universal. Además, el 
asesoramiento científico y profesional, así como la sensibilización de la comunidad universitaria y su 
entorno, constituyen los compromisos básicos de la universidad en estos campos. 
Los derechos y deberes de los estudiantes en relación a la participación social y la cooperación 
al desarrollo son:  
- derecho a solicitar la incorporación a las actividades de participación social y cooperación al 
desarrollo, planificadas por la universidad y publicitadas con los correspondientes criterios de 
selección; 
-  a recibir formación gratuita para el desarrollo de actividades de participación social y 
cooperación en el marco de los convenios de colaboración suscritos por la universidad;  
- a disponer de una acreditación como voluntario/a y/o cooperante que le habilite e identifique 
para el desarrollo de su actividad; 
- a que la universidad les expida un certificado que acredite los servicios prestados en 
participación social y voluntariado incluyendo: fecha, duración y naturaleza de la prestación 
efectuada por el estudiante en su condición de voluntario o cooperante. 
-  Deber de participar en las actividades formativas diseñadas para un correcto desarrollo de las 
actividades de participación social y cooperación al desarrollo, en las que solicite colaborar. 
 Las universidades deberán favorecer la posibilidad de realizar el practicum (obligatorio en algunas 
titulaciones y voluntario en otras) en proyectos de cooperación al desarrollo y participación social en 
los que puedan poner en juego las capacidades adquiridas durante sus estudios lo que implica el 
derecho al reconocimiento de la formación adquirida en estos campos. De igual forma favorecerán 
prácticas de responsabilidad social y ciudadana que combinen aprendizajes académicos en las 
diferentes titulaciones con prestación de servicio en la comunidad orientado a la mejora de la calidad 
de vida y la inclusión social. Se fomentará la participación de los estudiantes con discapacidad en 
proyectos de cooperación al desarrollo y participación social. 
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- El Capítulo XVI se ocupa de la atención al universitario con los siguientes servicios de atención al 
estudiante (art. 65), con unidades de atención al estudiante, funciones de acción tutorial, acciones de 
formación de tutores y el conjunto de programas y servicios de la universidad. Estas unidades de 
atención podrán dar información y orientación en los siguientes ámbitos: elección de estudios y 
reformulación o cambio de los mismos para facilitar el acceso y la adaptación al entorno universitario; 
metodologías de trabajo en la universidad y formación en estrategias de aprendizaje, para proporcionar 
ayuda a los estudiantes en los momentos de transición entre las diferentes etapas del sistema 
educativo, así como a lo largo de los estudios universitarios, para facilitar el rendimiento académico y 
el desarrollo personal y social; itinerarios formativos y salidas profesionales, formación en 
competencias transversales y el diseño del proyecto profesional para facilitar la empleabilidad y la 
incorporación laboral; estudios universitarios y actividades de formación a lo largo de la vida; becas y 
ayudas al estudio; asesoramiento sobre derechos y responsabilidades internas y externas a la 
universidad; asesoramiento psicológico y en materia de salud; asociacionismo y participación 
estudiantil; iniciativas y actividades culturales, de proyección social, de cooperación y de compromiso 
social; información sobre servicios de alojamiento y servicios deportivos así como otros servicios que 
procuren la integración de los estudiantes al entorno universitario; igualdad de trato entre mujeres y 
hombres. 
Por último se citan los servicios de alojamiento del estudiante (art. 66) y las asociaciones de 
antiguos alumnos y la organización de las mismas (art. 67) 
2.2. Valoración desde la sostenibilidad 
La sostenibilidad, como hemos comprobado en la revisión del texto del Estatuto, 
aparece recogida en diversos artículos del mismo: 
- Como derecho común, individual o colectivo, c) a una formación académica de calidad, que 
fomente la adquisición de las competencias que correspondan a los estudios elegidos e 
incluya conocimientos, habilidades, actitudes y valores; en particular los valores propios de 
una cultura democrática y del respeto a los demás y al entorno (art. 7). 
- En la promoción de asociaciones, federaciones y confederaciones de estudiantes (art. 35-39), 
en la participación estudiantil en asociaciones y movimientos sociales, como expresión de la 
formación en valores de convivencia y ciudadanía, en el compromiso de las universidades con 
la sostenibilidad y las actividades saludables y en el diseño y las políticas estratégicas de los 
campus en los que desarrollan su actividad, y en especial la mejora de los mismos como 
campus sostenibles, saludables y solidarios. 
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- Las actividades de participación social y cooperación al desarrollo de los estudiantes, en la docencia, 
la investigación y la transferencia de conocimiento, cuestiones que son esenciales tanto para la 
formación integral de los estudiantes, como para una mejor comprensión de los problemas que 
amenazan la consecución de un desarrollo humano y sostenible a escala local y universal. Además, el 
asesoramiento científico y profesional, así como la sensibilización de la comunidad universitaria y su 
entorno, constituyen los compromisos básicos de la universidad en estos campos (artículo 64). 
 Por tanto, queda recogida la sostenibilidad en la gestión de las universidades y en la docencia 
de los profesores, por lo que son los dos aspectos básicos en los que tendremos que incidir, mediante 
los Planes Estratégicos de las universidades y en la revisión y seguimiento de los Planes de estudio 
para que recojan objetivos, competencias y contenidos relacionados con la sostenibilidad y en las 
Guías Docentes de los profesores, para formar profesionales vinculados con la sostenibilidad 
(Preámbulo del Real Decreto 1393/2007) y tal como recogen diversos autores (Moore, 2005; 
Adomsset et al, 2007, Aznar et al, 2011, 
 
3. CONCLUSIONES 
Este Real Decreto unifica aspectos diversos de la tarea del estudiante universitario, dado 
que la normativa se ha de adaptar a los cambios sociológicos, políticos, culturales… 
El Espacio Europeo de Educación Superior ha iniciado un gran cambio en la Universidad española 
y este Estatuto del Estudiante es un claro ejemplo de ello.  
Es de destacar la formación en valores, valores que pretende promover en los estudiantes: la 
libertad, la equidad y la solidaridad, así como el respeto y reconocimiento del valor de la diversidad 
asumiendo críticamente su historia; los valores medioambientales y de sostenibilidad en sus diferentes 
dimensiones y los patrones éticos (que demanda al personal universitario y que aspira a proyectar en la 
sociedad). Por tanto, deberán presidir su actuación la honradez, la veracidad, el rigor, la justicia, la 
eficiencia, el respeto y la responsabilidad. 
Para todos los estudiantes universitarios, docentes, profesionales… es importante conocer la 
existencia y contenido de esta normativa para valorar los cambios que se están produciendo en 
nuestras universidades, para formar mejores profesionales.  
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Los recursos de los que disponen las universidades y/o los profesores suelen ser muy limitados por lo que la 
mejora de los laboratorios en muchos casos es una cuestión de imaginación e ingenio. En el presente artículo se 
muestra como pueden suplirse estas carencias mediante el desarrollo completo de prototipos, logrando a su vez 
una mayor implicación y motivación en las asignaturas. El desarrollo de proyectos hasta su fase de fabricación 
va mucho más allá supone un verdadero desarrollo de competencias por parte del alumno. En el presente trabajo 
se analizan los siguientes equipos existentes que fueron proyectados total o parcialmente por alumnos: máquina 
de ensayos de perfiles a flexo-torsión, máquina de ensayos a la tracción de materiales compuestos, máquina de 








Los recursos de que disponemos los profesores tanto para la enseñanza como la 
investigación suelen ser bastante limitados, aún más cuando se trata de campus periféricos al 
gran campus, donde los recursos vienen con cuentagotas. 
Tras más de ocho años en la docencia de la asignatura de Diseño de Máquinas, y tras 
haber visitado varias universidades extranjeras con sus modernos y dotados laboratorios, 
pensamos que tal vez no fuera tan difícil conseguir mejorar los recursos de nuestros 
laboratorios con un poco de ingenio, salvando claro está, las distancias. 
Es por esto que decidimos empezar a proponer pequeños proyectos en los que los 
alumnos se involucrasen en su completo desarrollo con el fin de dotar nuestros laboratorios de 
un conjunto de maquetas y prototipos que están siendo empleados tanto en docencia, e incluso 
en investigación alguno de ellos. 
La participación de los alumnos ha sido de diferente tipo. Algunos han diseñado y 
calculado estructuras, componentes, etc… como proyectos finales  de carrera. Otros han 
participado en el mecanizado de piezas, en la realización de soldaduras, montaje, etc…. hasta 
lograr tener finalizados algunos de estos prototipos y maquetas. Otras se encuentran 
actualmente en proceso de finalización, y en breve dispondremos de ellas. 
La tipología del alumnado que ha participado ha sido muy diferente. Aunque la 
mayoría de ellos ha sido de tercer curso de la especialidad mecánica, también han participado 
algún alumno de segundo, varios alumnos de materiales, un alumno telemático y dos alumnos 
ERASMUS. 
El hecho de que cada uno de ellos contribuyese de forma diferente, lejos de perjudicar 
el desarrollo de las tareas, ha sido beneficioso ya que los alumnos se han interesado por tanto 
el trabajo previo y como el posterior.  
Desde el punto de vista docente, el desarrollo de estos proyectos ha sido enriquecedor 
porque los alumnos se han sentido mucho más motivados al poder palpar muchas de las cosas 
que estaban viendo en sus asignaturas, en concreto en las de Diseño de Máquinas I y II. 






2.1.  Máquina de ensayos de perfiles a flexo-torsión 
Se trata de una máquina desarrollada con fines investigadores y docentes donde se 
ensayan perfiles de semirremolque, aunque se puede acoplar cualquier tipo de perfil a la 
misma. Para su construcción se partió de la bancada de una limadora de la que se deshizo el 
taller mecánico, sobre cuya bancada se montó el soporte de dichos perfiles. 
Dado que la bancada era de fundición, se realizaron las simulaciones correspondientes 
para asegurar su resistencia. Para ello se empleó el programa de simulación por elementos 
finitos Ansys 5.6. 
Como resultados a estos trabajos, se logró la construcción de la misma (por parte de 
una empresa externa), consiguiéndose como resultado no solo una máquina de laboratorio, 
sino también dos tesis doctorales relacionadas con el estudio de este tipo de perfiles. 
 
 
Figura 1. Máquina de ensayos a flexotorsión 
Dada la relación de parte del profesorado con la escuela con el sector pesquero, la 
experiencia en materiales compuestos dentro de nuestro grupo es bastante importante, sobre 
todo en los compuestos de fibra de vidrio y de carbono. Desafortunadamente, en los 
laboratorios de nuestro departamento no podíamos realizar ensayos a la tracción con este tipo 
de materiales ya que la máquina de ensayo de polímeros se quedaba corta, y la de metales 
ejercía demasiada fuerza  y la resolución del ensayo era deficiente. Además, dentro de estos 
ensayos se pretendía medir de forma simultánea tanto la fuerza ejercida como la deformación 
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unitaria por medio de galgas extensométricas con el fin de determinar de un modo mucho más 
exacto que con el ensayo de flexión el módulo de elasticidad, límite de elasticidad y 
coeficiente de Poisson de estos materiales. 
Dado que para el desarrollo de la máquina de flexotorsión hizo falta la compra de un 
equipo de adquisición, que en su momento se decidió fuera de propósito general, no hizo falta 
realizar la compra de un nuevo equipo por lo que el desarrollo de la nueva máquina tuvo un 
coste muy reducido. Además para su fabricación, se empleó uno de los cilindros de la 
máquina anterior cuyo montaje y desmontaje se realiza de un modo muy rápido, reduciendo 
los costes a la propia estructura. 
Una vez definido el rango de fuerzas que tenía que realizar se procedió al diseño y 
simulación por elementos finitos. Una vez diseñada, la fabricación fue llevada a cabo por el 
propio alumno encargado del proyecto y varios profesores del departamento. 
Como resultado del desarrollo de la máquina, se han conseguido desarrollar varias 
carcasas fabricadas en fibra de vidrio y de carbono para coches que han competido en la Shell 
Ecomarathon. Además se han realizado varios trabajos para empresas del sector náutico-
pesquero, así como numerosos proyectos final de carrea relacionados en el estudio de 
materiales compuestos y de los adhesivos empleados para la unión de estos. 
2.2. Máquina de ensayos de tracción para materiales compuestos 
La necesidad de ensayar materiales compuestos que quedaban en una zona intermedia 
entre la máquina de tracción de polímeros y la de metálicos nos planteó la necesidad de 
adquirir o desarrollar una máquina de tracción de este tipo. Finalmente y a partir de la 
experiencia adquirida con el primer banco de ensayos se decide construir una pequeña 
máquina de tracción con una capacidad de 100 kN controlada mediante el propio equipo de 
adquisición de datos. Se dotó a la misma de un sistema hidráulico de control proporcional de 
la presión y el caudal con lo cual y mediante los correspondientes bucles de 
retroalimentación, a partir de la señal proporcionada por los sensores de fuerza y 
desplazamiento, se consiguió controlar de forma precisa tanto la fuerza como la velocidad. 
Gracias a esto es posible realizar ensayos tanto a velocidad de deformación constante como a 
velocidad de tensión constante, dependiendo del tipo de material a realizar. 
La ejecución de los bucles de control no fue sencilla ya que la implementación de 
controladores de PID mediante el sistema de adquisición no proporcionaba resultados 
satisfactorios ya que se debían reprogramar los parámetros del control si el comportamiento a 
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la tracción del material variaba. Para conseguir un control robusto se optó por emplear un 
control fuzzy para regular tanto la fuerza a través de la presión de la bomba, como la 
velocidad a través del caudal de paso de las reguladoras de caudal. 
El desarrollo de la máquina ha permitido realizar numerosos proyectos de final de 
carrera no sólo de caracterización de diferentes materiales compuestos, sino también de 
ensayos de pegado diferentes uniones entre compuestos. 
 
Figura 2. Máquina de ensayos para materiales compuestos 
 
 
Figura 3. Equipo de adquisición y ensayo de pegado 
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2.3. Máquina de ensayos de compresión volumétrica  
A de la máquina de tracción desarrollada anteriormente, se ha desarrollado un 
conjunto de útiles que permiten transformarla en una prensa de compresión volumétrica con 
el fin de estudiar el comportamiento bajo este estado de cargas de diferentes materiales. Para 
ello se ha partido de la estructura de la máquina anterior y se le han añadido un plato de 
prensado y una cámara de prensado convenientemente reforzada. Las labores de desarrollo de 
los utillajes, la simulación y la fabricación de varios componentes han fueron llevados a cabo 
por el propio alumno que desarrolló el proyecto. 
 
 
Figura 4. Máquina de ensayos a compresión volumétrica 
 
2.4. El manipulador tridimensional cartesiano 
La necesidad de mecanizar moldes de espuma de poliuretano para poder realizar las 
carcasas para los coches que compiten en la Shell Ecomarathon, nos llevó a plantearnos la 
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posibilidad de realizar una fresadora de control numérico para estas labores. Tal proyecto 
sigue en nuestras mentes y esperamos sea llevado a cabo en un futuro.  
Como paso previo al mismo se planteó la fabricación de un manipulador 
tridimensional, lo suficientemente rígido como para poder substituir la piza por una pequeña 
fresa y un pequeño hilo de incandescencia en un futuro. 
Este ha sido tal vez el proyecto donde más alumnos están participando. El desarrollo 
de la estructura, sistemas de guiado y selección de los accionamientos fue llevado a cabo por 
un alumno en su proyecto fin de carrera. El montaje, mecanizado de algunos componentes ha 
sido llevado a cabo por varios alumnos de forma desinteresada. La fabricación del cuadro 
eléctrico así como el control de los servos mediante un PLC está siendo realizado en la 
actualidad por otro alumno, en colaboración con dos estudiantes de ERASMUS alemanes. En 
un futuro se espera poder programar las trayectorias desde un fichero de CAD, como paso 
previo al mecanizado 3D para lo cual se cuenta con la colaboración de un alumno de la 
especialidad de Telemática. 
 
 




2.5. Maquetas con diferentes tipos de mecanismos  
Tras producirse la rotura por el uso de las diferentes maquetas empleadas en la 
asignatura de mecanismos, se decidió pedir presupuestos para maquetas similares a los 
fabricantes de productos didácticos. Las cantidades de dichos presupuestos fueron tan 
desorbitadas que hubiéramos necesitado de varios años para poder renovarlas todas. 
Como alternativa se planteó la sustitución de las dañadas por otras equivalentes 
diseñadas y realizadas por los alumnos, así como la  incorporación de nuevas maquetas 
incorporando servomotores así como transductores de fuerza, par y desplazamiento. 
Con esta medida se ha logrado, no solo renovar las maquetas existentes, sino añadir 
otras nuevas de elevado interés docente y mucho más aproximadas al tipo de accionamientos 








Figura 7. Tren de engranajes 
 
3. CONCLUSIONES  
Como conclusiones presente trabajo cabría destacar: 
Reducidísimo coste en comparación a los precios de mercado. 
El alumno ha estado mucho más involucrado, no solo en el desarrollo de los proyectos, 
sino también en clase, con lo que se logra esté más motivado. 
La cercanía alumno profesor y el logro de resultados también motiva al profesor y 
logra mitigar los efectos del burn-out. 
El desarrollo de los prototipos también ha contribuido en el desarrollo de las carreras 
docentes e investigadoras del profesorado. 
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El Master en Investigación Avanzada y Especializada en Derecho de la Universidad de 
Murcia se dirige a formar investigadores para la Ciencia Jurídica que puedan integrar 
plantillas de profesorado de Universidades, Institutos de Investigación Superiores o similares. 
El estudiante no asumirá simplemente conocimientos teóricos referidos al proceso 
investigador, sino que “practicará” la investigación. En este marco, y para poder transmitir en 
once horas, cómo ha de ser el proceso investigador en Derecho Mercantil, en especial, en lo 
relativo a los “Problemas jurídicos prácticos sobre el Derecho de la competencia en el actual 
contexto socio-económico”, y a las “Transformaciones socio-económicas y su incidencia en 
los distintos aspectos del Derecho de Sociedades”, según exigencia del Programa del Master, 
como profesora responsable de ambas materias en la Asignatura “Derecho Social y de la 
Empresa”, desarrollé un modelo en el que el alumno se convierte en su propio profesor y 
profesor del resto. Los alumnos seleccionan, dentro de la temática propuesta, líneas de 
investigación preferentes, organizan seminarios y elaboran conclusiones que “pasan a 
ordenador” en el mismo aula y “publican” en paneles dispuestos al efecto. Cada alumno 
elegirá, finalmente, uno de esos temas para realizar un breve trabajo de iniciación a la 
investigación.  
 
Palabras clave: Alumnos Master – Enseñanza/aprendizaje – Metodología Docente Presencial 







El Master en Investigación avanzada y especializada en Derecho de la Universidad de 
Murcia cuenta entre sus asignaturas con una denominada “Derecho Social y de la Empresa”. 
En sus contenidos se incluyen, entre otras, dos materias pertenecientes al Área de 
conocimiento de Derecho Mercantil, una dedicada a los “Problemas jurídicos prácticos sobre 
el Derecho de la competencia en el actual contexto socio-económico”, y la otra a las 
“Transformaciones socio-económicas y su incidencia en los distintos aspectos del Derecho 
de Sociedades”. Como profesora responsable de ambas materias el reto consistía en poder 
transmitir a los alumnos, en once horas de clase presencial, cómo ha de ser el proceso 
investigador en Derecho Mercantil utilizando “como excusa” para ello el análisis de las 
temáticas ya referidas.  
Descartando los métodos habituales de enseñanza en el aula, se optó por desarrollar un 
modelo en el que el alumno de Master se convirtiera en su propio profesor y, a su vez, en 
profesor del resto, debiendo elegir, además, como objeto de un breve trabajo de investigación, 
la cuestión que le hubiera despertado mayor curiosidad de entre todas las tratadas. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
Por lo que se ha tenido ocasión de comprobar, hasta finales de la década de los 90 del 
siglo XX, la mayoría de la literatura relacionada con la participación del alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje esta referida a los niveles de educación primaria y 
secundaria [cfr. Ceinos, C y García, R. (2009)]. Es a partir de entonces cuando comienzan a 
ser más frecuentes los trabajos que se dedican a la cuestión en la enseñanza universitaria 
[v.gr., Blázquez, F. et al. (1997); Domènech, F. (1999); Mingorance, P. et al. (1993); Santos 
Rego, M.A. (2008)], posiblemente cuando el llamado “Plan Bolonia” comenzaba a 
revolucionar el sistema de enseñanza en España. No obstante, son escasos los autores que se 





Para enunciar formalmente el propósito y el razonamiento de la estrategia a desarrollar 
se convierte en premisa ineludible advertir cuál es la finalidad del Master en Investigación 
avanzada y especializada en Derecho, que no es otra que cubrir la demanda de profesionales 
cuyo interés se relaciona con la investigación en cualesquiera de las ramas de la Ciencia 
Jurídica. Lo que se persigue es formar alumnos con alto grado de especialización garante de 
un sustrato de investigadores del Derecho aptos para integrarse en las plantillas de becarios de 
investigación y/o de profesorado de las Universidades, Institutos de Investigación Superiores 
u otros centros similares. Ahora bien, por si esto no pudiera tener lugar, al finalizar el Master, 
el alumno deberá estar también está en condiciones óptimas de acceso al mercado laboral 
como profesional especializado en alguna/s parcela/s del Derecho gracias a las habilidades y 
competencias adquiridas mediante la actividad investigadora. No se puede ignorar que éstas 
aportan un importante ingrediente en la formación profesional del egresado, permitiéndole dar 
solución a los problemas que se le presenten en su tarea profesional. argumentando en defensa 
de la solución más justa y ajustada a Derecho. 
El Máster está planificado para que el estudiante no se quede en la teoría de lo que sea 
el proceso de investigación, sino que lo lleve a la práctica. Para ello, la formación 
metodológica y en técnicas de investigación propias de la parte común del Master debe 
reflejarse en las materias de especialización seleccionadas por cada alumno (con carácter 
genérico, Derecho Privado versus Derecho Público), quien diseña su itinerario a partir del 
perfil del tema (o temas) en los que centre su investigación. 
Partiendo de esas premisas, teniendo en cuenta la amplitud de los temas que debían ser 
objeto de análisis en las materias que me habían sido asignadas y sin olvidar lo limitado del 
espacio temporal para llevarlo a efecto, el propósito consistía en desarrollar un modelo en el 
que la tarea encomendada se trasladara al propio estudiante bajo la directa supervisión, 
dirección y tutela del profesor; esto es, el que el alumno se convirtiera en su propio profesor 
y, a su vez, en profesor del resto. Los alumnos habrían de seleccionar, dentro de la temática 
propuesta, líneas de investigación preferentes, organizar seminarios breves y elaborar 
conclusiones que fueran  “pasadas a ordenador” en el mismo aula y “publicadas” en paneles 
dispuestos al efecto. Cada alumno habría de elegir, finalmente, uno de esos temas para 




Las variables a considerar habían de ser, entonces, a) el número de alumnos (necesario 
para diseñar el tamaño de los grupos de trabajo); b) el interés de los mismos por los temas que 
iban a ser sometidos a su investigación (lo que de alguna manera quedaba garantizado por 
haber sido suya la elección de las materias, en nuestro caso, de Derecho Privado); c) el 
conocimiento de la ingente y variada temática que se encerraba en cada uno de esos temas (lo 
que cabía presumir de los alumnos por proceder todos de la Licenciatura en Derecho); d) la 
idoneidad del aula para poner en práctica la experiencia (lo que incluía espacio para trabajo en 
grupos reducidos y para puestas en común con presencia de todos los alumnos, material 
informático adecuado -ordenadores e impresoras- y herramientas de búsqueda de información 
–bases de datos jurídicas y acceso a internet-); e) el límite temporal marcado por el 
cronograma del Master (once horas divididas en tres días); y, finalmente, f) las habilidades y 




2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
La experiencia se desarrolla en el marco de un Programa de Master que, por sus 
características, es especial, en la medida que su finalidad es formar investigadores en el 
ámbito de la ciencia jurídica.  
Las fechas reservadas dentro del Master para impartir las materias “Problemas 
jurídicos prácticos sobre el Derecho de la competencia en el actual contexto socio-
económico” y “Transformaciones socio-económicas y su incidencia en los distintos aspectos 
del Derecho de Sociedades”  podían suponer una dificultad añadida. En efecto, de las 11 
horas de clase, 5 se habían de impartir el 22 de diciembre de 2010, otras 5 el 10 de enero de 
2011 y la última el 12 de enero, siempre en sesión de tarde. Como se observa se trataba del 
día inmediato anterior a las vacaciones de Navidad y de la semana siguiente a la finalización 
de éstas. 
Se daba, además, la circunstancia de que por la propia estructura y organización del 
Master y, especialmente, por el elevado número de profesores implicados y por el diverso 
modo de afrontar cada profesor el tratamiento de sus materias, los alumnos llegaban a las 
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fechas indicadas con cierta saturación de trabajo y habiendo pasado por un modelo de clase 
muy cercano al tradicional de la lección magistral combinado con el estudio de casos. 
Los participantes en la experiencia que se analiza son 14 alumnos que habían elegido 
la opción Derecho Privado del Master. De ellos, dos eran becarios de investigación en la 
Facultad de Derecho y el resto ya habían comenzado su vida profesional en actividades 
propias del mundo jurídico. Algunos, incluso, combinaban dicha actividad con la condición 
de profesores asociados en la Facultad. 
La primera decisión para llevar a cabo la experiencia fue evitar impartir las clases en 
el Aula reservada para ello y optar por un espacio distinto al que los alumnos habían estado 
acostumbrados, no sólo ya durante el tiempo de asistencia al Master, sino a lo largo de lo que 
habían sido sus estudios de Licenciatura. El lugar elegido fue la sede de la Cátedra de 
Economía Social de la Universidad de Murcia, espacio de trabajo e investigación utilizado por 
los profesores-investigadores de la Cátedra y por cualquier interesado en materias propias de 
ellas, en el que se desarrolla una actividad constante, y que dispone de medios adecuados para 
la investigación jurídica. Además, su mobiliario y la disposición del mismo permitían 
simultanear el trabajo en grupo, la consulta directa al profesor, el acceso a bases de datos, la 
puesta en común de ideas y el intercambio de opiniones entre alumnos, alumnos y profesor y 
entre los alumnos y los profesores investigadores que en cada momento pudieran estar en la 
Cátedra y  se vieran atraídos (como así fue) por la nueva experiencia. 
 
2.2. Materiales 
Por materiales cabe entender (según dos de las acepciones que recoge el Diccionario 
de la Real Academia de la Lengua Española) bien a) la documentación que sirve de base para 
un trabajo intelectual; b) bien el conjunto de máquinas, herramientas u objetos de cualquier 
clase, necesario para el desempeño de un servicio o el ejercicio de una profesión. Ambas 
acepciones han de ser consideradas en el presente apartado como si de un todo se tratara pues 
van a ser imprescindibles en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Por lo que se refiere a la primera de las acepciones citadas (a), con carácter previo a 
cada sesión los alumnos tenían a su disposición en la aplicación Suma de la Universidad de 
Murcia (es decir, en su Campus Virtual) los materiales elementales para afrontar las materias 
objeto de la “supuesta” explicación en el Aula. Básicamente, un documento en el que se 
explicaba cuál iba a ser el modo de desarrollo de las clases  y en el que se indicaban 
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cuestiones para la discusión y tratamiento de problemas (diferenciado para cada una de las 
sesiones), una selección de las normas que, inicialmente, podrían resultar de aplicación (en 
atención a cada línea de investigación a tratar) y un documento que contenía los criterios de 
evaluación, las capacidades de los alumnos que se pretendían trabajar y un conjunto de reglas 
elaboradas por el profesor relativas a las cuestiones formales de un trabajo de investigación. 
En cuanto a la segunda de las acepciones indicadas (b), para el desempeño de la tarea 
propuesta, los alumnos disponían de ordenadores con acceso a diversas bases de datos 
jurídicas para realizar las consultas que les resultaran de interés o necesarias, según el caso, y 
con tratamiento de textos para poder redactar las conclusiones de los grupos de trabajo que, 
tras ser impresas (por lo que también se contaba con impresora), eran inmediatamente 
expuestas en un tablón dispuesto en el aula para facilitar a todos su lectura. Al mismo tiempo, 
una vez redactadas las conclusiones, éstas se remitían a la profesora por e-mail, para que, 
además de la revisión en el aula, aquélla dispusiera de archivos de los distintos grupos de 
trabajo con indicación de los estudiantes partícipes en cada uno de ellos. 
Cabe indicar que en la experiencia se ha contado con  la “asistencia” material en el 
aula de becarios de investigación tutelados por esta profesora al objeto de hacer más ágil la 
“puesta en escena” de cada una de las partes (o módulos) en que se dividía la clase, 
colaborando fundamentalmente en la instrucción al alumno en lo que al acceso a las bases de 
datos jurídicas y búsqueda de materiales se refería. La presencia de estos colaboradores 
permitió también que los alumnos sintieran cercana la presencia del profesor haciendo posible 
un constante, fluido y cercano diálogo y/o discusión jurídica.  
 
2.3. Instrumentos 
Instrumento es aquello de que nos servimos para hacer algo, lo que sirve de medio 
para hacer algo o conseguir un fin (entre otras acepciones de las que recoge el Diccionario de 
la Real Academia de la Lengua Española). Para analizar y evaluar el procedimiento o método 
de enseñanza-aprendizaje puesto en práctica en el Master se han utilizado los datos que han 
arrojado las encuestas realizadas al alumnado una vez pasado el periodo de calificación, esto 
es, cuando el alumno no quedaba sometido (ni aún inconscientemente) a la “presión” que 
pudiera resultar del “relativo” temor a “no agradar” al profesor y a la consiguiente repercusión 
de este hecho en su calificación, lo que pudiera alterar la objetividad de las respuestas. No 
obstante, habida cuenta lo reducido del grupo de alumnos, las escasas horas de clase 
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presencial de que se disponía, la proximidad en el tiempo de la fecha de entrega de los 
trabajos individuales de los alumnos con respecto a las clases, y la exigencia de que las 
calificaciones se remitieran de inmediato al coordinador de la asignatura “Derecho Social y de 
la Empresa” del Máster, el análisis y evaluación del procedimiento o método de enseñanza-
aprendizaje puesto en práctica y que ahora se relata también ha contado con una actitud crítica 
y reflexiva de esta profesora. 
Para la elaboración de la encuesta se consultó el cuestionario de Bourner (2001) -
Student Feedback Questionnaire-, que, en cierta medida ha servido de base para el objetivo 
propuesto. No obstante, la batería de preguntas de cada apartado ha sido adaptada a la 
concreta realidad a analizar, respondiendo, por tanto, a una elaboración autónoma y propia de 
esta profesora. Las cuestiones a valorar guardan estrecha relación con los objetivos que el 
procedimiento experimental puesto en práctica pretendía, y han sido las siguientes: 1) 
Determinar si la participación del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje aumenta su 
interés por los contenidos de la materia que va a ser tratada en el aula; 2) Determinar si el 
hecho de “provocar” la participación del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje sirve 




Procedimiento es la acción de proceder; el método de ejecutar alguna cosa; en 
definitiva, el modo, forma y orden de portarse y gobernar las acciones bien o mal. Pues bien, 
el procedimiento previsto para la puesta en práctica de la pretendida participación del 
alumnado de Master en el proceso de [su] enseñanza-aprendizaje constaba por escrito en el 
Documento-Guía del que disponían los alumnos. La propuesta que se les hacía en el mismo 
era utilizar el nuevo método para debatir los temas que realmente les interesaban, definir sus 
prioridades respecto de los mismos y plasmar las conclusiones alcanzadas por cada grupo de 
trabajo en lo que podríamos denominar cada taller que pudiera serles útil tanto a los 
componentes del grupo implicado como al resto. La dinámica de la clase les permitiría crear 
un marco en el que poder debatir en profundidad los temas que les preocuparan (de entre 
todos los posibles) facilitando la contribución y el enriquecimiento de todos (alumnos y 
profesora) en dichos temas gracias a la participación activa y abierta de cada uno de los 
actores desde su experiencia, conocimiento y punto de vista. Al final de cada taller, las 
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conclusiones quedarían recogidas en un documento puesto a disposición de todos los 
alumnos. Se conseguía así que el papel del profesor no fuera “sólo transmitir información sino 
actuar como mediador, facilitador y guía en el aprendizaje de sus alumnos, además de 
organizar las actividades para que puedan ser trabajadas en equipo”, pretensión valorada muy 
positivamente por Santos (2008). 
El sistema imponía, además, la realización de un breve trabajo de investigación cuya 
temática resultaba de libre elección por el alumno de entre los varios que habían sido 
propuestos para los talleres, y cuyas formalidades debían responder a las pautas marcadas por 
escrito por la profesora para abordar un trabajo de esta naturaleza. La pieza de cierre del 
proceso era la consulta abierta que, sobre la base del trabajo de investigación elaborado, 
realizaban los alumnos el último día de clase haciendo aflorar las dudas relacionadas no ya 
con el objeto del estudio sino con respecto a cómo realizar un trabajo de investigación. Dudas 
que eran resueltas por la profesora. Se dejaba para la tutoría individual la consulta de los 
aspectos sustantivos de la investigación en marcha. 
Como se observa, el objetivo perseguido con el método propuesto no era transmitir a 
los alumnos un conocimiento hecho y totalmente elaborado sobre los “Problemas jurídicos 
prácticos sobre el Derecho de la competencia en el actual contexto socio-económico”, y las 
“Transformaciones socio-económicas y su incidencia en los distintos aspectos del Derecho 
de Sociedades”, sino ayudar a la reflexión, a la crítica y a la reelaboración del conocimiento 
científico relativo a esas materias por los propios estudiantes (Vallés). Para ello, el método 
puesto en práctica combinaba ingredientes o elementos particulares y propios de diversos 
modelos o técnicas de la llamada “metodología participativa”, como el torbellino o lluvia de 
ideas, los diálogos simultáneos, la discusión, y el seminario [Imbernon Muñoz, F. y Medina 
Moya, L. (2008)]1. 
                                                 
1
 Gracias al “Torbellino o lluvia de ideas” se consigue una enumeración rápida de ideas sobre las que reflexionar 
sin que se vean acompañadas por una crítica inicial; los “diálogos simultáneos” (también conocidos por colmena 
o zumbido) permiten el intercambio de ideas, opiniones o dudas con los compañeros; la “discusión” requiere el 
apoyo del profesor al alumno; y el “seminario” tiene por objetivo analizar un tema determinado recurriendo a las 
fuentes primarias de información, por lo que los alumnos han de indagar, consultar, buscar fuentes bibliográficas 





Los resultados del presente análisis responden a los interrogantes planteados en las 
cuestiones, objetivos o hipótesis de partida, plasmados, obviamente, en el contenido de las 
preguntas de la encuesta.  
 
A) El primero de ellos era determinar si la participación del alumno en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje aumenta su interés por los contenidos de la materia que va a ser tratada 
en el aula. En este sentido, la encuesta centraba su atención en los parámetros que se indican 
en las dos tablas que siguen, alcanzándose los porcentajes que en ellos se reflejan. 
En concreto, si se atiende a la pregunta orientada e evaluar cómo han asumido los 
alumnos la experiencia, la mayoría de las respuestas se sitúan en los rangos 3 a 5, lo que 
significa un importante nivel de aceptación de la modalidad de clase elegida (28’96% frente a 
6’54%). 
 
Tabla 1: La experiencia ha sido 
 
 1 2 3 4 5  
Nada 
provechosa 




 14’28% 21’42% 50’00% Estimulante 
Difícil  
 
7’14% 7’14% 28’57% 57’14% Fácil 
Frustrante  
 
 28’57% 28’57% 42’85% Satisfactoria 
Bajo 
aprendizaje 




7’14% 7’14% 7’14% 14’28% 64’28% Muy creativa 
TOTALES 8’33% 4’76% 14’28% 29’75% 42’85% 
 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de las encuestas analizadas.  
 
Al mismo tiempo, las tareas propuestas, alejadas totalmente de la lección magistral, 
han provocado una actitud positiva de los alumnos frente a la materia y frente a la clase, 
sirviendo para hacer aflorar los conocimientos sobre las materias objeto de tratamiento que 
éstos tenían escondidos en algún lugar de su memoria tras su paso por la Facultad de Derecho. 
Y todo ello de un modo competente, entusiasta y creativo. Como en la tabla anterior, la 




Tabla 2.  Al final de cada análisis me he sentido 
 
 1 2 3 4 5  
Ignorante del 
tema tratado 
7’14% 28’57% 21’42% 42’85%  Conocedor del 
tema tratado 
Sin confianza en 
mi mismo 
 7’14% 14’28% 42’85% 35’71% Con confianza en 
mí mismo 
Menos flexible 
en mi manera de 
pensar 
  14’28% 42’85% 42’85% Más flexible en 




 14’28% 42’85% 42’85% Independiente 
Incompetente  
 
 7’14% 42’85% 50’00% Competente 
Sin entusiasmo 
 
  21’42% 42’85% 35’71% Entusiasta 
Menos creativo 
 
  14’28% 50’00% 35’71% Más creativo 
TOTALES 1’02% 
 
5’10% 15’30% 43’87% 34’69%  
 
Fuente: Elaboración propia a partir de las encuestas analizadas. 
 
B) El segundo era determinar si el hecho de “provocar” la participación del alumno en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje sirve de ayuda para que éste alcance un aprendizaje 
significativo en técnicas de investigación jurídica. En este caso, la encuesta centraba su 
atención en los parámetros que se indican en las tres tablas que siguen, alcanzándose los 
porcentajes que en ellos se reflejan. 
A la vista de los resultados de las encuestas, el método experimentado ha tenido una 
favorable acogida por parte de los alumnos. Estos han sido capaces de “construir” su propio 
conocimiento y de elaborar los contenidos seleccionados libremente por ellos en los grupos de 
trabajo/talleres en un breve espacio de tiempo y han alcanzando un nivel formativo mayor que 
si no hubieran tenido una actitud activa en el proceso de enseñanza aprendizaje. Las 
respuestas se sitúan, nuevamente, en los rangos 3 a 5 (3’50% frente a 27’30%). 
 
Tabla 3. Mi nivel de conocimientos -respecto de las materias a analizar-  
tras la participación en las clases 
 
 1 2 3 4 5  
No se ha 
incrementado 
7’14% 14’28% 14’28% 42’85% 21’42% Se ha 
incrementado 
No deseo que se 
incremente 
  21’42% 28’57% 50’00% Deseo que se 
incremente 




los de mis 
compañeros 
con los de mis 
compañeros 
No se ha 
enriquecido con 
los del profesor 
7’14%  21’42% 35’71% 35’71% Se ha enriquecido 
con los del 
profesor  










No ha adquirido 
otro enfoque 




3’57% 9’52% 34’51% 38’09%  
 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de las encuestas analizadas 
 
Lógicamente, el objetivo en un Master en Investigación jurídica no es sólo que los 
alumnos adquieran un conocimiento mayor o más profundo de las materias tratadas, sino que 
sean capaces de desenvolverse en ellas con las técnicas propias de la investigación en el 
marco de la ciencia del Derecho. El interés en la encuesta se centraba, a estos efectos, en 
concretar si el método de la participación activa del alumnado servía también para ello. Las 
respuestas se sitúan ahora más a favor, en los rangos 4 a 5 (7’14% frente a 39’28)). 
 
Tabla 4. La modalidad de clase con relación al aprendizaje  
en investigación jurídica resulta 
 
 1 2 3 4 5  
Nada apropiada 
 
 7’14% 7’14% 57’14% 28’57% Muy apropiada 
No potencia el 
interés por 
investigar 
 7’14% 7’14% 35’71% 50’00% Potencia el interés 
en investigar 















28’57% 21’42% 50’00%  Ayuda a ordenar 
el razonamiento 
No sirve para 
localizar materias 
que pueden 




7’14% 7’14% 50’00% 35’71% Sirve para 
localizar materias 
que pueden 
resultar objeto de 
investigación 
Deja indiferente 
ante las materias a 
analizar 
 21’42% 7’14% 35’71% 35’7%1 Despierta el 
interés ante las 





0’% 13’09% 8’33% 44’04% 34’52  
Fuente: Elaboración propia a partir de las encuestas analizadas 
 
La Facultad de Derecho de la Universidad de Murcia pretende que el Master en 
Investigación Avanzada y Especializada en Derecho permita al alumnado adquirir 
determinadas capacidades o aptitudes orientadas hacia esa cualificación investigadora. El 
resultado de la encuesta refleja que la implicación del alumno de Master en el proceso de 
enseñanza aprendizaje permite el desarrollo de las capacidades o aptitudes citadas. No 
obstante, parece que a) o bien el alumno no ha sido lo suficientemente consciente de ello; o b) 
que el tiempo dedicado no ha sido suficiente, en la medida en que sólo las materias impartidas 
por esta profesora lo han sido a través del método que se analiza. A nuestro juicio, la segunda 
de las opciones apuntadas es la que provoca la percepción de los alumnos plasmada en las 
respuestas. 
 
Tabla 5. La modalidad de clase ha permitido adquirir, en su caso,  
las siguientes capacidades o aptitudes con vistas a la investigación jurídica 
 
 1 2 3 4 5 
Definir objetivos, hipótesis y 
procedimientos 
7’14% 28’57% 14’28% 50’00%  
Estructurar y sistematizar 
 
7’14% 28’57% 14’28% 50’00%  
Organizar de forma lógica y 
coherente los contenidos 
14’28% 21’42% 14’28% 35’71% 21’42% 




50’00% 7’14% 42’85%  
Capacidad para identificar 
conclusiones y propuestas 
7’14% 28’57% 28’57% 35’71%  
Coherencia en las propuestas 
 
7’14% 42’85% 14’28% 28’57% 7’14% 
Claridad expositiva  
 
7’14% 35’71% 21’42% 21’42% 14’28% 
Capacidad crítica y autocrítica 
 
7’14% 21’42% 28’57% 28’57% 14’28% 
Capacidad de análisis y síntesis 
 
7’14% 28’57% 28’57% 28’57% 7’14% 
 





Presenta la evaluación e interpretación de los datos obtenidos en la sección anterior, refiriéndolos especialmente 
a la hipótesis original. 
 
1.- La participación del alumno de Master en el proceso de enseñanza-aprendizaje aumenta su 
interés por los contenidos de las materias a tratar. El estudio revela un importante nivel de 
aceptación de la modalidad de clase elegida, permite recordar conocimientos dormidos y 
provoca una actitud competente, entusiasta y creativa en los estudiantes. 
2.- El hecho de “provocar” la participación del alumno en el proceso de enseñanza-
aprendizaje sirve de ayuda para que éste alcance un aprendizaje significativo en técnicas de 
investigación jurídica. Los alumnos han acogido favorablemente el modelo de clase y han 
sido capaces de “construir” su propio conocimiento y de elaborar contenidos en un breve 
espacio de tiempo, alcanzando un nivel formativo mayor que si no hubieran tenido una actitud 
activa en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
3.- Los alumnos han sido capaces de desenvolverse en las materias tratadas con las técnicas 
propias de la investigación en el marco de la ciencia del Derecho lo que permite concluir que 
su implicación en el proceso de enseñanza aprendizaje le ha permitido desarrollar las 
capacidades o aptitudes pretendidas en el diseño del Master en Investigación jurídica. 
4.- El tiempo dedicado en el total de la duración del Master a este modelo de enseñanza-
aprendizaje no ha sido suficiente para que el alumnado pudiera adquirir mayor destreza en las 
capacidades requeridas. Sería conveniente introducir el modelo expuesto como método propio 
de todas las asignaturas del Programa. 
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En la asignatura “ICM” de la Licenciatura en Química, se ha realizado un estudio sobre la preparación, por parte 
de grupos de alumnos y alumnas, de trabajos colaborativos, con objeto de transformar el “proceso de enseñanza” 
en “proceso de aprendizaje”. Cada grupo realizó un informe escrito y lo presentó al aula utilizando herramientas 
multimedia, mostrando la adquisición de competencias transversales. Los resultados de aprendizaje de 
contenidos, así como el desarrollo de competencias transversales obtenidos, mostraron una elevada implicación 
en su propio proceso de aprendizaje. Además, se realizó una evaluación “por iguales” mediante una encuesta 
anónima aunque, en algunos cursos, los resultados no fueron acordes con la valoración del profesor. En el 
presente curso se ha seleccionado un nuevo formato para la realización de los trabajos, una wiki. La gestión de la 
wiki se ha realizado dentro de un sistema de gestión del aprendizaje (LMS) como Moodle, que permite controlar 
la actividad realizada por cada miembro del grupo. En este caso, la “valoración por iguales” se realiza utilizando 
un sistema de voto mediante radiofrecuencia (RF) que produce una retroalimentación inmediata, además de 
facilitar la gestión de la evaluación, anteriormente realizada sobre papel, y la publicación de los resultados 
correspondientes en la web de la asignatura.  
 
 
Palabras clave: aprendizaje colaborativo, sistema de gestión del aprendizaje (LMS)- Moodle, wiki, voto 




El trabajo colaborativo es una metodología docente que permite al alumnado aprender 
no solo contenidos relacionados con las asignaturas sino también desarrollar habilidades y 
capacidades contempladas en las competencias Genéricas del Grado en Química, como 
GCG1, CG3, CG6 y Genéricas de la UA, como CGUA2 y CGUA3, (ver el Plan de 
Aprendizaje de la asignatura Sólidos Inorgánicos del Grado en Química en el Anexo 1). La 
planificación de actividades en las que el alumnado trabaje en grupo es de vital importancia 
para que puedan alcanzar las especificaciones de estas competencias, así como de 
competencias transversales.  
 
1.1 Adaptación de asignaturas de la Licenciatura al nuevo Grado en Química.  
Durante un periodo de varios cursos académicos se ha venido realizando actividades 
en grupo en la asignatura Introducción a la Ciencia de los Materiales del tercer curso de la 
Licenciatura en Química. En el nuevo Grado en Química (adaptado a la filosofía del EEES), 
dicha asignatura prestará la mayor parte de sus contenidos a la asignatura del segundo curso 
Sólidos Inorgánicos.  Además, el trabajo no presencial del alumno, en los Grados, requiere el 
uso de herramientas no presenciales que puedan facilitar el aprendizaje colaborativo, como las 
que se incluyen en sistema de gestión del aprendizaje (LMS), en nuestro caso Campus Virtual 
y  Moodle. 
  
1.2 Revisión de la bibliografía.  
Existe una preocupación general por el cambio que debe efectuarse en la concepción 
que tienen los docentes sobre el proceso de enseñanza. La participación del alumnado en su 
propio proceso de aprendizaje es la piedra angular del cambio en la construcción del EEESe1. 
Este cambio requiere el uso de nuevas metodologías y herramientas tanto por parte de los 
docentes como por parte del alumnado para conseguir un buen desarrollo personale2.  
La llegada de la web 2.0e3 permite utilizar otro tipo de herramientas más enfocadas a 
facilitar el trabajo colaborativo, como las wikis, que han sido utilizadas durante el curso actual 
para la realización de los trabajos que en cursos anteriores utilizaban Microsoft Office.  




Para facilitar la realización del trabajo por parte de los grupos, se debe elaborar el 
conjunto de parámetros que utilizará el profesorado para realizar la evaluación, que servirán 
de guía para que el alumnado consiga llegar a alcanzar los objetivos formativos y 
transversales de los trabajos. Dicho conjunto se denomina en la bibliografía anglosajona 
“rubric”,  pudiendo encontrar en la web un enorme abanico de instrucciones para su 
definición1, e5 - e7. 
El uso de sistemas de voto mediante radiofrecuencia (RF) se está introduciendo en 
muchas instituciones de enseñanza superior en los EEUU, Canadá, y el  sistema encuentra 
diversos tipos de aplicación tanto en la evaluación formativa, como para la gestión de 
evaluación y para fomentar la participación de los alumnos en cursos numerosos 3, e8. 
 
1.3 Propósito. 
Con la investigación que se ha realizado durante los cursos anteriores se pretendía 
ensayar diferentes escenarios en la planificación del aprendizaje colaborativo, para preparar 
decidir qué tipo de trabajo es el más motivador para los alumnos. Las investigaciones 
realizadas se han completado durante este curso académico con la utilización de un modelo 
diferente de trabajo colaborativo, además de introducir una nueva herramienta para facilitar la 
retroalimentación de los logros de los alumnos y facilitar la tarea de gestión de las 
calificaciones del profesor.   
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes. 
El marco de la investigación llevada a cabo es la asignatura “Introducción a la Ciencia 
de los Materiales” que se encuentra ubicada en el tercer curso de la Licenciatura en Química, 
que el próximo curso académico desaparecerá.  Los participantes en este trabajo han sido el 
profesorado de la asignatura (una profesora de cada uno de los dos grupos con docencia en 
castellano y dos profesores del grupo con docencia en valenciano), el PAS del Departamento 
de Química Inorgánica dedicado a tareas de gestión de los recursos que se utilizan en los 
laboratorios del Departamento, así como de los recursos en instalaciones del mismo que se 
usan para la docencia de los créditos prácticos de las asignaturas del Departamento. El tercer 
colectivo participante ha sido un grupo de alumnos que ha recibido docencia en dicha 
asignatura durante una gran parte del periodo en el que se ha realizado esta investigación, a 
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excepción del curso actual, en el que han participado en otro tipo de actividades realizadas 
bajo la tutela de una de las profesoras. 
 
2.2. Instrumentos. 
Dentro de las herramientas TICs el alumnado ha venido utilizando diferentes 
programas informáticos como los contenidos en Microsoft Office, para la elaboración, en 
grupo, de informes y presentaciones resumen de dichos informes. Una parte de la evaluación 
de las presentaciones la realizó el alumnado,  mediante la utilización de una encuesta que se 
realizó, de forma anónima, durante la presentación de los trabajos al resto de compañeros. Los 
resultados de esta evaluación, así como las presentaciones realizadas y su calificación total, se 
incluyeron en las páginas web de la asignatura durante los diferentes cursos. En el curso 
actual se ha utilizado por primera vez Moodle para la gestión del curso y se ha cambiado de 
herramienta para la realización de trabajos en grupos, utilizándose el módulo wiki de Moodle 
para la construcción de una wiki de materiales como parte de los créditos prácticos de la 
asignatura. Así mismo, se ha utilizado un sistema de voto por radiofrecuencia (RF) para 
realizar la evaluación por iguales que, en los cursos anteriores, se realizó con un cuestionario 
en papel, lo que mejoró el tiempo de dedicación del profesor a la elaboración de los informes 
de evaluación por iguales y, adicionalmente, devolvió una impresión inmediata de la 
aceptación de su trabajo por parte de los compañeros. 
 
2.3. Procedimientos. 
Al iniciarse el curso, los alumnos fueron informados, en el aula de cada grupo, de que 
parte de los créditos prácticos presenciales se dedicarían a la presentación de resúmenes de 
trabajos bibliográficos monográficos que, previamente, debían elaborar en grupos y entregar 
al profesor responsable de cada grupo, en una fecha establecida. También se les recordó el 
porcentaje de nota final que suponía dicho trabajo y su presentación, según estaba descrito en 
el programa anual extenso de la asignatura que se había publicado en el CV. 
 En el presente curso académico, se reunió a todos los grupos de alumnos en un 
seminario de prácticas en el que se les explicó que, en esta ocasión, el formato de la 
realización de trabajos en grupo sería de wiki y que la presentación de las wikis elaboradas 
sería evaluada por sus compañeros, como en cursos anteriores. Se les explico el 
procedimiento de uso del editor de wikis del módulo wiki de Moodle y se les planteó la 
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formación de grupos, con fecha límite a través de Moodle, así como la notificación de la 
selección de un material por el grupo para realizar la wiki. 
 La profesora coordinadora de la asignatura elaboró la página principal de la wiki con 
los datos anteriores de cada grupo, recogidos por el profesorado de los demás grupos. Una vez 
redactada la página inicial (Anexo 2),  se procedió a abrir el periodo de edición de las páginas 
de los diferentes grupos. Llegada la fecha límite, los alumnos prepararon la exposición de los 
contenidos de su wiki para hacer una presentación al resto de alumnos de los tres grupos de la 
asignatura y que estos pudieran hacer las votaciones sobre tres aspectos (1. novedad; 2. 
Interés; 3. Claridad) de la misma. Las votaciones se llevaron acabo mediante el uso de 
clickers (Figura 1), recogiéndose los resultados de esta evaluación por iguales y elaborándose 






Figura 1. Dispositivos emisores y receptor del sistema de votación por RF. 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados de las evaluaciones por iguales durante diferentes cursos se recogieron 
en cuestionarios como el que se muestra en el Anexo 3. Una vez hecho el recuento del 
conjunto de votaciones para cada grupo, se preparó una hoja de cálculo para poder presentar 
en forma gráfica los resultados. En la Figura 2 se presenta, a título de ejemplo, los resultados 
del curso 2006-07.  Estos resultados se incluyeron en la página web de la asignatura para que 
todos los alumnos pudieran conocerlos, junto con un enlace a las presentaciones de los 
trabajos escritos que se realizaron en este curso 
(https://www.ua.es/dpto/dqino/RTM/ICM/06_07/index.html).   
Es evidente que la carga de gestión para llevar a cabo la publicidad de estos datos es 
importante para el profesorado. El cambio de herramientas para realizar este mismo proceso 
puede llevar a un menor tiempo de gestión como se ha podido constatar durante el curso 
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actual, en el que el trabajo se ha elaborado en formato wiki y la evaluación por compañeros se 

















Figura 2. Resultados de la encuesta de evaluación por iguales en el curso 2006-07, elaborados 
manualmente por la profesora. 
 
Las habilidades desarrolladas por el alumnado, que han participado en este estudio, se 
muestran en los logros obtenidos por el grupo de alumnos integrantes de la Red Docente 222, 
que han obtenido el Premio a la mejor Presentación de una Práctica, en su participación en el 
1er Congreso de Alumnos de Química,  organizado por la Facultad de Ciencias en septiembre 
de 2010 (http://dqino.ua.es/es/rincon-del-alumno.html). 
 
4. CONCLUSIONES 
El estudio realizado con alumnos de la Licenciatura en Química, sobre la utilización 
de herramientas de trabajo colaborativo, ya sea TICs o herramientas Web 2.0, indica que estas 
metodologías pueden ser muy útiles para la consecución de las habilidades y capacidades 
contempladas en las competencias Genéricas del Grado en Química, como GCG1, CG3, CG6 
y Genéricas de la UA, como CGUA2 y CGUA3, (ver el Plan de Aprendizaje de la asignatura 
Sólidos Inorgánicos del Grado en Química en el Anexo 1). La planificación de actividades en 
las que el alumnado trabaje en grupo es de vital importancia para que puedan alcanzar las 
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especificaciones de estas competencias, así como de competencias transversales, habiendo 
quedado plasmado el uso de estas nuevas herramientas en el Plan de Aprendizaje propuesto 
en dicha asignatura.  
Los autores, pertenecientes a la Red docente 222, quieren agradecer la ayuda recibida, 
en el marco de los Grupos de Innovación Tecnológico-Educativa (GITE) del VR de 
Tecnología e Innovación de la Universidad de Alicante. También agradecen la financiación de 
la Red de Química Inorgánica para la adquisición del sistema de votación mediante RF. 
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El trabajo que presentamos trata de recoger la percepción del alumnado sobre los procedimientos de 
evaluación reflejados en las Guías Docentes de los cursos 1º y 2º del Grado en Trabajo Social de la 
Universidad de Murcia y la coherencia de los mismos para la medida de las competencias expresadas en 
la Guía correspondiente. Basándonos en un cuestionario elaborado al efecto y en el que se plantean 
cuestiones explícitas sobre los procedimientos de evaluación. Se recogen asimismo aspectos reflejados en 
las Guías y que se asocian a la evaluación como tutorías tanto individuales como grupales. En las 
respuestas al cuestionario se observa un alto nivel de disfunción entre lo redactado y publicitado en las 
Guías, con lo realizado y con el logro de los objetivos previstos. De manera singular aparecen 
mayormente las disfunciones con los procedimientos evaluativos, según las modalidades de exámenes 
previstas y las realizadas, así como con los contenidos de las materias objeto de evaluación. Aparece, a 
criterio de los alumnos un alto grado de improvisación y de desajuste en los tiempos docentes 
programados en las Guías, así como en los tiempos previstos para las propias evaluaciones. 
 





El marco armonizador de la enseñanza superior en la UE, el EEES, plantea unos 
principios programáticos tendentes a formular directrices comunes a las titulaciones 
europeas. Podríamos resumirlos en: 1) diseñar las titulaciones sobre perfiles 
profesionales; 2) planificar la enseñanza orientada a la adquisición de competencias; y 
3) utilizar metodologías que faciliten la adquisición de competencias por parte del 
alumnado (Álvarez Rojo, V. et al. 2009). Estos principios suponen un cambio 
fundamental en la forma de comprender y desarrollar la formación universitaria que 
repercute, directamente, en la forma de planificar el contenido de las materias, la 
metodología de enseñanza-aprendizaje, los sistemas y técnicas de evaluación y la 
tutorización y la orientación del aprendizaje del estudiante. Por todo ello, no es de 
extrañar que este debate, que compartimos con Monreal Gimeno, (2005), se ha instalado 
en la Universidad Española, esté potenciando procesos de innovación en los que se van 
implicando muchos de sus profesores, iniciándose una transformación profunda más 
allá de aspectos meramente formales (Mauri, T, Coll, C y Onrubia, J, 2007). 
De manera específica el MEC dio a conocer en el año 2006 una propuesta de 
organización de las enseñanzas en la que se regula el desarrollo e implantación del 
EEES, habiéndose concretado en forma de Real Decreto (R.D. 1393/2007) por el que se 
establece la ordenación de las enseñanzas universitarias en España. 
Tomamos de García Sanz (2008:13) una reflexión que aporta de J. Mateo (2000) 
en la que señala que las reformas educativas pueden generar tres tipos de 
transformaciones: estructurales, curriculares y organizativas. Las transformaciones 
estructurales afectan a la división y duración de las etapas educativas, las curriculares a 
la definición, diseño y desarrollo del curriculum y las organizativas a las condiciones en 
las que se desarrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje y dependen directamente 
de la Institución. 
En cualquier caso, la nueva situación plantea al profesorado el reto de utilizar 
nuevas competencias docentes. Una pregunta surge de esta situación es: ¿está el 
profesorado universitario capacitado para poner en práctica estas nuevas competencias 
docentes? La respuesta a esta cuestión han intentado concretarla una amplia cantidad de 
estudios realizados en los últimos años sobre necesidades de formación del profesorado 
universitario en el nuevo contexto de la educación superior europea con carácter general 
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(Puig Gutiérrez, M. et al, 2006; Sabater Sempere, V. et al, 2006), y en el caso concreto 
de la titulación de Trabajo Social (De Alfonseti Hartamnn et al. 2005a; De Alfonseti 
Hartmann et al. 2005b;Giménez Bertomeu, V.M. et al. 2006; Mateo Pérez, M.A. et al. 
2010. 
La planificación de la enseñanza constituye pues una de las grandes competencias 
que debe poseer el docente universitario y así queda reflejado en el capítulo VI del  
(R.D. 1393/2007), ya mencionado; en el mismo se señala que para que una titulación 
pueda ser inscrita en el Registro de Universidades, Centros y Títulos es que sea 
verificada por la ANECA, mediante la aprobación del plan de estudios y otros requisitos 
anexos por parte del Consejo de Universidades. Y en el citado Real Decreto, se indica 
que como parte de la planificación de los planes de estudios de las distintas titulaciones 
de las universidades deseen ofertar, se encuentra la “descripción de los módulos o 
materias de enseñanza-aprendizaje que constituyen la estructura del plan de estudios” 
(Anexo I, art.5.2). Lo que implica directamente el diseño de las guías docentes de todas 
las asignaturas que integran el título que se pretende implantar. 
En efecto, el hecho de construir una guía docente con el objetivo de orientar a los 
estudiantes en su proceso de aprendizaje frente al tradicional programa que reflejaba 
qué objetivos, contenidos, metodología y evaluación iba a seguir el profesor en su 
materia, sin considerar el contexto en el que situamos la materia (alumnado, titulación 
etc.), supone introducir concepciones cercanas al espíritu de la Convergencia Europea, 
con la consiguiente renovación metodológica. 
De hecho, la Guía debe reflejar como ningún otro instrumento, el papel 
protagonista que va a adquirir el estudiante, indudablemente es él quien aprende, pero 
también es verdad que en ese camino necesita orientación, y ese es precisamente el 
papel que desempeña la Guía, indicándole en todo momento el camino a seguir. Para el 
análisis hemos tenido en cuenta las consideraciones que sobre el procedimiento de 
elaboración de Guías Docentes ha realizado la profesora García Sanz (2008:19). Y el 
modelo propuesto por la UMU no difiere de los formatos propuestos por varias de las 
universidades consultadas: 1. Identificación; 1.1. De la asignatura; 1.2. Del profesorado; 
2. Presentación; 3. Conocimientos previos; 4. Competencias; 4.1. Genéricas; 4.2. 
Específicas; 5. Contenidos; 6. Metodología docente; 7. Estimación del volumen de 
trabajo del estudiante; 8. Cronograma; 9. Evaluación; 10. Bibliografía recomendada; 
10.1. Básica; 10.2. Complementaria. 
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Los mejores sistemas universitarios del mundo hacen del cuidado del 
procedimiento, los niveles y los criterios de evaluación en cada unidad docente el centro 
de la gestión de la calidad en sus titulaciones en el convencimiento de que ésta es la 
clave para la regulación y coordinación de la titulación como proyecto colectivo y de la 
acreditación de su calidad. Sólo adecuando y asegurando lo que los estudiantes deben 
conseguir en cada parte es posible coordinar y acreditar una titulación en su conjunto 
(Paricio Royo, 2010) 
 El apartado de evaluación de la guía docente es, en la práctica, una extensión de 
los resultados de aprendizaje. La coherencia debe ser completa. El enunciado de los 
resultados de aprendizaje es, de algún modo, el “titular” de lo que luego desarrolla con 
detalle el apartado de evaluación de resultados. La evaluación - aquí siempre 
entendida como “evaluación sumativa”- debe considerar tres aspectos (Paricio Royo, 
2010): Un procedimiento o sistema que resulte de utilidad para obtener la información o 
evidencias: casi siempre, una actividad del estudiante cuyo resultado o proceso es 
analizado de acuerdo con. Unos criterios, esto es, una relación de aspectos o cualidades 
que se consideran relevantes en la actividad del estudiante y que se valorarán con 
respecto a lo previsto y unos niveles de exigencia que marcan la referencia de qué 
calidad se exige en el desempeño global o en sus distintos criterios para alcanzar las 
diferentes calificaciones. La evaluación es la que determina en la práctica los resultados 
de aprendizaje. La descripción detallada del sistema de evaluación, sus criterios y 
niveles de exigencia representa la declaración precisa de los resultados de aprendizaje 
que se alcanzan en una asignatura 
 La calidad de los procesos de evaluación es la clave para el aseguramiento y la 
mejora de la calidad de las titulaciones. Todos los procesos de evaluación establecidos 
en una titulación deben realizarse con procedimientos válidos y adecuados para valorar 
el logro de los resultados de aprendizaje previstos y con respecto a los criterios y niveles 
de exigencia establecidos. Esta es la única forma de acreditar globalmente los resultados 
que se obtienen en la titulación y de coordinarla adecuadamente poniendo en marcha 
procesos de ajuste y de mejora. Una titulación evaluada con criterios particulares y 
descoordinados no puede nunca conocer sus verdaderos resultados y acaba generando 
graves problemas institucionales y personales. 
 Tener presente que los alumnos han de ser evaluados en consonancia con los 
objetivos de la asignatura y de las competencias que se espera puedan 
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alcanzar/desarrollar.  Aquí también es conveniente remarcar la necesidad de ir 
contemplando una evaluación continua. Esto significa empezar a pensar en la 
evaluación como un componente más, integrado en todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje y no reducido a la aplicación de unos pocos o a menudo único examen.  
 
2. METODOLOGÍA 
 El trabajo que se presenta es  parte de un amplio estudio descriptivo sobre la 
evaluación, utilidad  y aplicabilidad de las Guías Docentes  de la titulación de Grado en 
Trabajo Social de la Universidad de Murcia. La parte que aquí se expone está referida a 
determinados aspectos y datos sobre el uso de la Guías Docentes y centrándonos en la 
instrumentalización de la evaluación en la Guías y la percepción que los alumnos tienen 
sobre los procedimientos de evaluación y de la Guía en general. Es la primera vez que 
se procede a evaluar las Guías de esta titulación por lo  que sin duda resultarán  de 
interés los datos que se obtengan de cara a los planes de mejora de la titulación. El 
trabajo que se presenta se desarrolló en función de los siguientes objetivos: Analizar las 
Guías Docentes de todas las asignaturas de 1º y 2º del Grado en Trabajo Social, con el 
fin de recoger las propuestas sobre la evaluación: procedimientos y estrategias; lograr 
información sobre la percepción de los alumnos en relación a las estrategias, 
herramientas y procedimientos reflejados en las Guías y  determinar el grado de 
satisfacción y de uso de las Guías Docentes 
 En primer lugar se procedió a analizar las Guías Docentes de las asignaturas de 
la titulación de los cursos 1º y 2º que se están impartiendo en la actualidad, con el fin de 
recoger todos los aspectos relativos a los procedimientos y estrategias de evaluación de 
la enseñanza que aparecen reflejados en las Guías correspondientes. Una vez recogidos 
(Cuadro 1) todos los instrumentos y herramientas posibles se  construyó un cuadro en 
que quedaran reflejados y cuantificados las diferentes estrategias de evaluación, así 
como los procedimientos que los diferentes profesores habían propuesto: 
INSTRUMENTOS 
Evaluación del Aprendizaje 
 








Es el instrumento más importante y con mayor peso a la 
hora de evaluar, por lo que nos interesa conocer si entre 
los criterios de evaluación del aprendizaje de las Guías 




Si está reflejado o no, la modalidad de examen que se 





Número de preguntas, independientemente de la 





Calificación mínima requerida para superar la parte 
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ASISTENCIA REQUERIDA Asistencia requerida para superar las prácticas 3 15% 





Criterios que contemplan las posibles ausencias, faltas o 
no presencialidad de las prácticas 
4 20% 
OTROS INSTRUMENTOS DE 
EVALUACIÓN 
   
PORTAFOLIOS 
 
Uso del portafolios como instrumento de evaluación 
individual y puntuación asignada 
2 10% 
TUTORÍAS INDIVIDUALES Uso de las tutorías individuales explicitando criterios 1 5% 
TUTORÍAS GRUPALES Uso de las tutorías grupales   
TRABAJOS INDIVIDUALES Uso de los trabajos individuales 8 40% 
TRABAJOS GRUPALES Uso de los trabajos grupales 6 30% 
TRABAJOS COMPLEMENTARIOS Utilización de trabajos complementarios  4 20% 
Cuadro 1. Instrumentos de evaluación recogidos en las Guías Docentes 
 Posteriormente y a la vista de la información surgida de las Guías se diseñó un 
cuestionario con  cinco  dimensiones y  36 variables. Las dimensiones –que a pesar de 
haber sido analizadas y dada la amplitud de esta Comunicación no van a ser 
presentadas--  son las que a continuación se presentan: 1). Conocimiento  y uso de la 
Guía Docente; 2). Percepción sobre las estrategias de evaluación que aparecen 
reflejadas en las Guías Docentes, con las siguientes subdimensiones: claridad en la 
especificación de criterios de evaluación, importancia y uso de las tutorías, metodología 
docente empleada, modalidad de examen, existencia de otro tipo de trabajos para ser 
objeto de evaluación, evidencias del trabajo desarrollado por el alumno, existencia de 
normas y/o criterios sobre la no presencialidad y la ausencia justificada o no  y la 
existencia de metodología de evaluación continua adecuadamente explicitada; 3) Grado 
de satisfacción sobre los aspectos de evaluación reflejados en la Guía con carácter 
general; 4). La importancia personal que el alumno le da a las estrategias de evaluación 
que aparecen en las Guías, con las subdimensiones:  la forma en la que el alumno vive 
los procedimientos de evaluación, el peso ponderado que le atribuye a dichos 
procedimientos y su punto de vista sobre la adecuación de los mismos a lo que 
pretenden evaluar; 5). La valoración de los alumnos sobre los procedimientos de trabajo 
en el ámbito de las prácticas y en relación a lo que aparece especificado en las Guías 
Docentes de las asignaturas.  
 El cuestionario  se aplicó a los alumnos de 1º y 2º de Grado en Trabajo Social, 
durante el mes de abril de 2011. Entendíamos que los alumnos de 2º curso ya tenían una 
opinión fundamentada  sobre las Guías Docentes y los de 1º, ya en el segundo 
cuatrimestre podían tenerla, aunque siendo conscientes de que dado el menor uso de las 
Guías podían surgir diferencias. Los alumnos que aceptaron participar fueron 161, el 
55,5% de los matriculados. 
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 Para la explotación y análisis de los datos se ha utilizado el SPSS. V.15 y se ha 
seguido un guión de trabajo procedimental: depuración y validación de los datos, 
análisis estadístico univariable, análisis bivariable y análisis de regresión múltiple.
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3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN 
       Iniciamos el análisis de los resultados con la opinión de los alumnos respecto al 
“Grado de uso y conocimiento de las Guías”. En cuanto a la valoración que hacen los 
alumnos sobre los apartados concretos sobre, observamos cómo la valoración sobre el 
“Conocimiento” es superior entre los alumnos de primero (6.05) que entre los de 
segundo (4.72), (Tabla 1). En cuanto a la variable “Uso de las Guías Docentes”, los 
alumnos de primer curso manifiestan un mayor manejo de las guías (8.56 de media) 
respecto a un 7.02 de los alumnos de segundo (Tabla 2).  
  
Curso Media N Desv. típ. 
Primero 6,05 64 2,346 
Segundo 4,72 98 2,278 
Total 5,25 162 2,388 
                                            Tabla 1. Conocimiento de las Guías Docentes 
 
Curso Media N Desv. típ. 
Primero 8,56 64 1,885 
Segundo 7,02 98 2,524 
Total 7,63 162 2,408 
                                        Tabla 2. Uso de las Guías Docentes 
 
 Una vez enmarcado el uso general de las Guías nos interesaba, -en la parte del 
trabajo que aquí se presenta-, presentar los datos de análisis relativos a los procesos de 
evaluación que contemplan las Guías. Para lo que hemos estructurado diferentes 
criterios, con dimensiones y subdimensiones que iremos desglosando. Los resultados 
nos hablan que hay una valoración mayor respecto a los a la existencia de “Criterios de 
Evaluación” entre los alumnos de primer curso. Entre estos alumnos, la dimensión más 
valorada es la referida a la claridad y antelación con la que se han establecido los 
criterios de evaluación, con una media de 7.48. Seguida de “He recibido una 
información clara sobre la modalidad de examen” (6.70), el “Sistema de evaluación 
valora mis resultados de aprendizaje” (6.48). En segundo curso las puntuaciones medias 
son respectivamente: 5.91, 5.71 y 5.33. En ambos cursos, la subdimensión peor 
valorada ha sido la que se refiere a la “Adecuación de los criterios de evaluación a los 
principios del EEES”, valorando los alumnos de primero con 5.59 su adecuación. Más 



















7,48 6,48 6,70 5,59 
N 
64 64 64 61 
Desv. típ. 
1,869 2,289 1,989 2,686 
Segundo Media 
5,91 5,33 5,71 4,27 
N 
98 97 98 91 
Desv. típ. 
2,416 1,913 2,192 2,679 
Total Media 
6,53 5,79 6,10 4,80 
N 
162 161 162 152 
Desv. típ. 
2,341 2,140 2,163 2,750 
                                  Tabla 3. Criterios de Evaluación  
 La siguiente variable a analizar es el  la correspondiente al establecimiento de  
Tutorías que reflejan los profesores en las Guías y su relación con la evaluación de la 
enseñanza. Curiosamente es el aspecto peor valorado, con las medias más bajas con 
respecto al resto. En las subdimensiones  se ha tenido en cuenta, su implantación y 
cumplimiento, los horarios, la ayuda recibida y el uso real que hacen los docentes de las 
tutorías grupales. Los resultados señalan que los alumnos no suelen usar el sistema de 
tutorías, ya que las puntuaciones no han alcanzado, ni en primero (4.30) ni en segundo, 
(4.23) el 5. También obtiene una puntuación baja el empleo que hacen los docentes de 
las tutorías grupales, teniendo una media de 4.57 por ambos cursos (Tabla 4). 
Curso 











6,53 4,30 5,08 4,67 
N 
64 64 64 64 
Desv. típ. 
2,507 3,090 3,228 2,928 
Segundo Media 
4,46 4,23 4,34 4,49 
N 
97 98 97 97 
Desv. típ. 
2,990 2,453 2,436 2,855 
Total Media 
5,29 4,26 4,63 4,57 
N 
161 162 161 161 
Desv. típ. 
2,978 2,713 2,792 2,876 
                          Tabla 4. Sistema de Tutorías 
 
        Otro de los aspectos a considerar con respecto a la evaluación es la metodología 
docente que se refleja en la Guía de la asignatura. Los resultados obtenidos en la 
dimensión “Uso de un único manual”, nos indican que los profesores suelen usar, según 
los alumnos distintos materiales a la hora de organizar la docencia. Sin embargo, no 
perciben que la metodología docente les favorezca el uso de recursos bibliográficos, 
como reflejan las puntuaciones (6.22 primer curso y 5.80 segundo). En cuanto a los 
aspectos generales sobre la metodología docente, nos interesaba saber cómo perciben el 
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uso de las NTIC (Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación) y la 
metodología usada en la teoría y la práctica y si se favorece la participación activa del 
alumno. Los resultados obtenidos son bastante similares en ambos cursos, siendo la 
dimensión más valorada, el uso que hacen docentes de las NTIC con una media de 6.27 
de ambos cursos. La diferencia en la metodología teórico-práctica y la oportunidad que 

















Primero Media 6,94 6,27 6,42 4,95 6,22 
N 63 64 64 64 64 
Desv. típ. 2,063 2,018 2,245 2,541 1,795 
Segundo Media 5,83 5,68 5,57 4,18 5,80 
N 95 98 96 97 96 
Desv. típ. 2,422 2,213 2,091 2,450 2,009 
Total Media 6,27 5,91 5,91 4,48 5,97 
N 158 162 160 161 160 
Desv. típ. 2,342 2,151 2,187 2,508 1,931 
Tabla 5. Metodología Docente 
 
 Sin duda el examen y sus modalidades y estrategias suele ser una de las mayores 
preocupaciones de los alumnos, pero en esta ocasión nos interesaba saber qué opinan 
sobre el número de exámenes que realizan a lo largo del curso por cada asignatura y el 
peso que tienen con respecto a la calificación final. Según nos muestran los resultados, 
los alumnos de segundo presentan un mayor descontento. El número de exámenes que 
realizan les parece insuficiente y así queda reflejado en la puntuación más baja de todo 
el cuestionario (3.55), frente a un 5.70 de los alumnos de primer curso. Tampoco están 
conformes con el peso que tiene la calificación del examen con respecto a la nota final y 







Primero Media 5,70 6,47 
N 64 64 
Desv. típ. 3,463 2,070 
Segundo Media 3,55 5,37 
N 98 98 
Desv. típ. 3,117 2,387 
Total Media 4,40 5,80 
N 162 162 
Desv. típ. 3,414 2,324 
Tabla 6. Examen 
 
          Al quedar reflejado en algunas Guías, la presencia de elementos complementarios 
para la nota final, nos interesó la forma en que los alumnos lo percibían y su grado de 
utilidad. Los datos que disponemos indican que la percepción sobre la coherencia entre 
los trabajos grupales dirigidos por el profesor y el aprendizaje de la asignatura, es muy 
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similar entre los alumnos de ambos cursos (6.97 y 6.21 respectivamente). Por el 
contrario, hay más diferencias en lo referente a la formación en procesos documentales, 
esto puede ser debido a que el alumno de primero aún no ha tenido que enfrentarse a 
procedimientos que requieran formación documental, por lo que no lo identifica como 
una carencia en su formación. Llama la atención la baja calificación que obtiene la 
dimensión de “Aportaciones Libres”, es decir, que los alumnos perciben que las 
aportaciones que realizan en clase no son tenidas en cuenta por el profesor a la hora de 













Tabla 7. Trabajos grupales, aportaciones libres y prácticas 
        En la actualidad, el profesor dispone de diferentes instrumentos para emitir su 
calificación final. Además de querer saber cuál es el uso de esos instrumentos, nos 
interesa saber qué opinan los alumnos sobre esto, es decir, si creen que el profesor tiene 
la suficiente información para emitir la calificación final. Los resultados obtenidos de 








                                               Tabla 8. Evidencias a la hora de evaluar 
 
 Teniendo en cuenta el permanente debate sobre la presencia obligatoria en clase 
de los alumnos, es importante considerar de qué forma se contempla en las Guías y 
cómo lo perciben en los alumnos respecto a su influencia en la evaluación.Los datos nos 
datos nos muestran que los alumnos de primer curso están más de acuerdo en utilizar la 
asistencia a clase como criterio evaluador, que los alumnos de segundo. También 
Curso 











Primero Media 6,97 5,63 6,05 
N 64 64 64 
Desv. típ. 2,417 2,711 1,821 
Segundo Media 6,21 4,40 4,78 
N 98 98 98 
Desv. típ. 2,179 2,469 2,331 
Total Media 6,51 4,88 5,28 
N 162 162 162 
Desv. típ. 2,298 2,629 2,227 
Curso Media N Desv. típ. 
Primero 6,64 64 2,065 
Segundo 5,79 98 1,981 
Total 6,12 162 2,051 
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aparecen diferencias a la hora de percibir  (Tabla 9)  si hay normas claras y concisas que 









Primero Media 6,08 6,49 
N 64 63 
Desv. típ. 2,745 2,699 
Segundo Media 4,72 5,11 
N 97 98 
Desv. típ. 2,544 3,139 
Total Media 5,26 5,65 
N 161 161 
Desv. típ. 2,701 3,042 
                                         Tabla 9. Asistencia a clase 
 Uno de los supuestos grandes valores a incorporar en las nuevas metodologías 
docentes emanadas de Bolonia, debería ser la utilización de la evaluación como un 
proceso continuo y no finalista. Se hizo una pregunta para que los alumnos expresaran y 
valoraran si en la actualidad se están llevando a cabo, según su criterio, procesos de 
evaluación continua y que estuvieran reflejados en las Guías. Llama la atención la 
percepción tan baja que tienen los alumnos sobre este aspecto, teniendo mayor 
incidencia en segundo que en primero (Tabla 10). 
 
Curso Media N Desv. típ. 
Primero 5,31 64 2,666 
Segundo 3,90 97 2,752 
Total 4,46 161 2,797 
Tabla 10. Evaluación Continua 
  
         Como un elemento complementario de medida se les preguntó a los alumnos que 
valoraran el grado de satisfacción que tenían, en general, con los sistemas de evaluación 
contemplados en las Guías Docentes. Los alumnos de primero puntuaron un 6.52 y los 
de segundo 5.16, siendo la media de ambos un 5.70 (Tabla 11). 
 
Curso Media N Desv. típ. 
primero 6,52 64 1,469 
segundo 5,16 98 1,769 
Total 5,70 162 1,780 
Tabla 11. Satisfacción General 
 
           Desde otra perspectiva de análisis en relación a la evaluación, nos interesaba 
verificar la forma en qué los alumnos viven los procesos evaluativos. En cuanto a la 
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pregunta sobre “Cómo vives la evaluación”, los alumnos han respondido 
mayoritariamente la opción “Como una comprobación necesaria” suponiendo un 32.7% 
del total de todas las respuestas. En cuanto al curso, no hay diferencias significativas. La 
siguiente opción más elegida ha sido “como un control”, contestada por un 18.8% de los 
alumnos de primer curso y un 26.5% de segundo. La tercera opción con mayor 
puntuación ha sido la que identificaba la evaluación “como un aprendizaje” (21% sobre 
el total).(Tabla 12). 
 
    

















Primero Recuento 2 12 26 10 2 12 64 
% de curso 3,1% 18,8% 40,6% 15,6% 3,1% 18,8% 100,0% 
 
       
Segund
o 
Recuento 5 26 27 15 3 22 98 
% de curso 5,1% 26,5% 27,6% 15,3% 3,1% 22,4% 100,0% 
 
       
Total Recuento 7 38 53 25 5 34 162 
% de curso 4,3% 23,5% 32,7% 15,4% 3,1% 21,0% 100,0% 
 
Tabla 12. Cómo vives la evaluación 
         Y en cuanto a la adecuación de los procedimientos de evaluación más adecuados y 
pertinentes según su percepción, los alumnos opinan que el método tradicional de 
examen es el más adecuado, la mayoría tanto de primer curso (48.4%) como de segundo 
(45.9%) respondió que depende de cada asignatura, es decir, que dependiendo de los 
contenidos y la metodología docente, es más idóneo un tipo u otro. Por otro lado, un 
31.6% de segundo y un 25% de primero, respondieron que el método más adecuado es 
la prueba objetiva o tipo test. Solo un 3.1% de los alumnos, manifestaron que el método 




MÉTODOS DE EXAMEN 









Curso Primero Recuento 16 5 2 10 31 64 
% dentro de curso 25,0% 7,8% 3,1% 15,6% 48,4%  
Segundo Recuento 31 5 3 14 45 98 
% dentro de curso 31,6% 5,1% 3,1% 14,3% 45,9%  
Total Recuento 47 10 5 24 76 162 
 
Tabla 13. Métodos examen 
           La metodología reflejada en las Guías con respecto a la realización de las 
sesiones prácticas, también nos interesaba, evidentemente desde la perspectiva de la 
evaluación. Las opciones que los alumnos han elegido por encima de las demás, han 
sido “Resolución de Casos Prácticos” y “Lecturas”, con un 24.7% y 23% 
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respectivamente, concentrando casi el 50% de las respuestas emitidas.  Les siguen en 
puntuación opciones como “Comentario de Texto”, ”Debate” o “Escenificaciones” pero 










Nº Porcentaje Nº 
 
Casos prácticos 104 24,7% 64,2% 
  
Comentario Texto 55 13,1% 34,0% 
  
Debate 42 10,0% 25,9% 
  
Escenificaciones 39 9,3% 24,1% 
  
Películas 31 7,4% 19,1% 
  
Trab. Comparativos 36 8,6% 22,2% 
  
Ensayo 17 4,0% 10,5% 
  
Lecturas 97 23,0% 59,9% 
                       Total 421 100,0% 259,9% 
                             Tabla 14. Metodología más utilizada  
 
4. CONCLUSIONES 
Los datos obtenidos nos hablan de un grado de satisfacción bastante bajo en 
relación a los aspectos que se contemplan en las Guías Docentes de las asignaturas. 
Una de las conclusiones de esta investigación es revisar el modelo de Guía Docente que 
se está utilizando, así como los criterios e instrumentos de evaluación que se exponen en 
dichas Guías, y que están condicionando el grado (bajo) de satisfacción general. 
Tras el análisis de los datos, podemos concluir que hay aspectos que preocupan en 
mayor medida a los estudiantes, por lo que su grado de satisfacción respectos a  ellos es 
inferior al resto, como por ejemplo, el Sistema de Tutorías. Los resultados nos muestran 
que los alumnos prácticamente no utilizan el Sistema de Tutorías (4.65), por lo que no 
reciben la asistencia y ayuda disponible (5.05). 
Los alumnos manifiestan gran desacuerdo con el escaso número de exámenes 
que realizan, ya que la mayoría de las asignaturas solo tienen previsto un examen final. 
Tampoco están de acuerdo con el peso que éstos tienen sobre la calificación final, 
llegando en muchas ocasiones a ser del 80%. Esto puede ser uno de los motivos por el 




También preocupa la falta de evidencias suficientes para la construcción de la 
nota final. Y al mismo tiempo se reclama que las ponderaciones de los aspectos que 
conforman la nota queden explicitados con más claridad. 
La prueba objetiva, tipo test, se convierte en la forma preferida de examen, dada su 
teórica objetividad, frente a otros procedimientos en los que se podría compensar la nota 
con diferentes procedimientos de evaluación. 
Es de significar la importancia que los alumnos le dan  a la metodología de 
resolución de casos, para ser utilizado en el espacio de trabajo de prácticas y seminarios, 
algo que no concuerda con lo que realmente se está realizando. 
Podemos indicar en general que las Guías se realizan siguiendo un 
procedimiento mecánico, ausente en muchos casos de su adaptación a la realidad de la 
asignatura, a los procedimientos de aprendizaje y de enseñanza, algo que queda de 
manifiesto en la falta de coherencia entre lo previsto como procedimiento y lo realizado 
finalmente. 
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Recientes estudios en inteligencia emocional (Goleman 1995) han resaltado la importancia de las emociones en 
la creación de redes interpersonales dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Figuras intermedias, como los 
mentores, pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar competencias emocionales necesarias para un mejor 
rendimiento académico. Inspirado en el proyecto Tutor Quirón de la Universidad Politécnica de Cartagena, el 
programa Tutor Quirón de la Universidad de Zaragoza se basa en el concepto de mentoría entre iguales. 
Básicamente, propone una actividad de coordinación, orientación y seguimiento entre los estudiantes del Máster 
y de Doctorado de Estudios Textuales y Culturales en Lengua Inglesa. La implantación de este sistema responde 
a un plan de acción estratégica multidisciplinar que permite supervisar con más precisión el proceso de 
aprendizaje de cada estudiante y, al mismo tiempo potenciar el aprendizaje autónomo y responsable. El propósito 
de esta comunicación es bidimensional. Por una parte, presentamos el programa concreto que estamos llevando a 
cabo en la Universidad de Zaragoza y por otra parte, incidimos en el papel fundamental que tiene la inteligencia 
emocional como elemento subyacente durante el proceso de aprendizaje en el Máster de Estudios Textuales y 
Culturales en Lengua Inglesa. 
 




Durante el curso académico 2009-2010, se desarrolló en el Departamento de 
Filología Inglesa y Alemana de la Universidad de Zaragoza el proyecto de innovación 
docente PIECyT denominado “Estudio de los procesos, las estrategias y las cargas de 
trabajo de los estudiantes en el Máster de Estudios Textuales y Culturales en Lengua 
Inglesa como procedimiento de garantía interna de calidad del título”. Los objetivos de 
aquel proyecto fueron, primero, el valorar la suficiencia del bagaje académico 
individual de los estudiantes, controlar la distribución de horas de estudio y su 
correlación con la carga de trabajo del Máster, así como conocer las estrategias y 
técnicas de estudio de los estudiantes al enfrentarse a las diferentes asignaturas del título 
(Mateos Pequerul 2010).  
En el curso académico actual, 2010-2011, este proyecto ha evolucionado hacia el 
Programa Tutor Quirón, adquiriendo una serie de características que, entre otros 
factores, resaltan la importancia de la inteligencia emocional en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Basándose en teorías previas de Howard Gardner y las 
inteligencias múltiples (1993), Daniel Goleman, en su libro Inteligencia emocional 
(1995), ofrece una diferenciación entre inteligencia académica e inteligencia emocional. 
En sus propias palabras: “La inteligencia académica no ofrece la menor preparación 
para la multitud de dificultades – o de oportunidades – a las que debemos enfrentarnos a 
lo largo de nuestra vida” (1997: 68). Y continúa afirmando que “las personas que han 
desarrollado adecuadamente las habilidades emocionales suelen sentirse más 
satisfechas, son más eficaces y más capaces de dominar los hábitos mentales que 
determinan la productividad” (1997: 69). Autores más recientes, como Carlos Hué 
García, han destacado la relevancia del pensamiento emocional así como la aplicación 
de esta inteligencia en la enseñanza universitaria (2004, 2007). 
Dentro de este programa Tutor Quirón, se ha creado la figura intermedia del 
“mentor”. El mentor es un doctorando en proceso de redacción de tesis doctoral, o bien, 
un reciente doctorado, que sirve de vínculo entre el alumno (su mentorizado) y los 
profesores del Máster. Asimismo, orienta al estudiante durante el curso, favoreciendo la 
motivación y la implicación del estudiante en el Departamento (recuérdese que la 
inteligencia social es un aspecto de la inteligencia emocional, Goleman 1997: 78). 
Gracias a los encuentros periódicos que mantienen mentores y mentorizados, los 
estudiantes también desarrollan habilidades metacognitivas (Allueva Torres 2007) que 
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les sirven para reflexionar sobre sus propias capacidades y sistemas de organización 
mental y de trabajo para alcanzar un nivel de éxito en el proceso del Máster. 
El objetivo de esta comunicación es presentar este proyecto piloto de mentoría 
englobado en el Programa Tutor Quirón. Comenzaremos haciendo una breve 
descripción general del programa y de sus objetivos, para luego presentar la 
metodología que estamos siguiendo para evaluar y medir los procesos y las estrategias 
de aprendizaje de los estudiantes. Finalmente, presentaremos el programa secuenciado 




Esta primera sección presenta el Programa Tutor Quirón en el Máster de 
Estudios Textuales y Culturales en Lengua Inglesa de la Universidad de Zaragoza  
 
2.1. Descripción del Programa Tutor Quirón de la Universidad de Zaragoza 
El programa Tutor Quirón es un proyecto de innovación docente enmarcado en 
los Proyectos de Innovación estratégica de centros y titulaciones de la Universidad de 
Zaragoza1. El propósito fundamental de este  programa es el de realizar un seguimiento 
de los procesos, las estrategias y las cargas de trabajo de los estudiantes en el Máster de 
Estudios Textuales y Culturales en Lengua Inglesa. De esta manera, se pretende valorar 
los procesos y las estrategias de aprendizaje concretas, así como obtener información 
sobre las cargas de trabajo de los estudiantes con el fin de garantizar el éxito del 
aprendizaje y, a su vez, validar el sistema tutelar de los estudiantes en dicho Máster. 
Este programa sigue la estela de un proyecto de innovación docente previo, antes 
mencionado, y titulado “Estudio de los procesos, las estrategias y las cargas de trabajo 
de los estudiantes en el Máster de Estudios Textuales y Culturales en Lengua Inglesa 
como procedimiento de garantía interna de calidad del título” (código del proyecto: 
PIECyT_09_2_575) realizado el curso académico 2009-2010. Este proyecto buscaba 
básicamente revisar los objetivos generales y específicos, así como los planteamientos 
pedagógicos de la titulación. Los resultados del proyecto proporcionaron información 
detallada sobre las actitudes, comportamientos y estrategias de los estudiantes con 
respecto a su aprendizaje, su carga de trabajo en cada asignatura y el apoyo del sistema 
tutelar. Este proyecto no sólo sirvió para reflexionar y revisar algunos de los 
planteamientos pedagógicos de la titulación, sino que también permitió optimizar los 
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indicadores de éxito y plantear acciones estratégicas específicas para mejorar los 
procesos de aprendizaje de los estudiantes del máster.2  
El presente proyecto en la convocatoria 2010-2011 realiza un seguimiento de los 
procesos, las estrategias y estilos de aprendizaje, así como de las cargas de trabajo de 
los estudiantes durante el curso actual como parte de un plan de acción estratégica. 
Dicho plan de acción estratégica pretende mejorar la titulación y crear un espacio 
común para la reflexión y posterior revisión de mejora de la estructura de las 
enseñanzas, la organización de módulos y materias. En el caso del presente proyecto, el 
plan de acción estratégica se centra concretamente en analizar y revisar la distribución 
de la docencia, la eficacia de la metodología, de los materiales docentes, de la carga de 
trabajo real de los estudiantes, del seguimiento tutelar como sistema de apoyo al 
aprendizaje y de los resultados finales del proceso de aprendizaje. Sin embargo, la 
diferencia fundamental que plantea el proyecto de la convocatoria 2010-2011 es la 
implantación experimental del Proyecto Tutor Quirón, basado en la mentoría entre 
iguales.  
Este proyecto se inspira inicialmente en el proyecto Tutor Quirón de la 
Universidad Politécnica de Cartagena3 donde se busca orientar y apoyar a los 
estudiantes de nuevo ingreso así como formar a estudiantes de últimos cursos, 
potenciando las competencias transversales (i.e. habilidades sociales, trabajo en equipo, 
compromiso, toma de decisiones, liderazgo) mediante su papel como estudiantes-tutores 
de estudiantes de nuevo ingreso. El Programa Tutor Quirón de la Universidad de 
Zaragoza ahonda en el concepto de mentoría entre iguales. Principalmente, este 
programa propone una actividad de coordinación, orientación y seguimiento entre los 
estudiantes del Máster, y los estudiantes que se encuentran matriculados en fase de 
investigación y tutela de tesis doctoral del programa de Doctorado del Posgrado en 
Estudios Ingleses del que también forma parte el Máster.  
Los mentores orientan a los estudiantes del Máster (mentorizados), 
asesorándoles y sirviendo como apoyo en su proceso de aprendizaje de forma 
coordinada con los profesores-tutores. La mentoría busca conseguir un doble objetivo. 
Por una parte trata de garantizar un seguimiento continuo del trabajo de los estudiantes 
mentorizados. Por otro lado, los estudiantes mentores se introducen en la acción tutelar, 
lo cual será de gran utilidad en su futuro profesional, ya que este programa de 




La experiencia de los doctorandos como mentores se hace eco de proyectos 
europeos con una extensa trayectoria en mentoría y con reconocimiento internacional. 
Cabe destacar el Programa PASS, Peer Assisted Study Sessions Programme (Programa 
de sesiones de estudio asistidas por pares) de la Universidad de Manchester. En este 
programa, los estudiantes seleccionados como líderes de sesiones reciben una formación 
específica en dirección y orientación de sesiones, con el objetivo de “hacer el 
aprendizaje divertido de nuevo” (“making learning fun again”), tal como explicó la 
directora del programa, Marcia Ody, en su reciente visita a la Universidad de Zaragoza 
(2011a y 2011b).4 
Por lo tanto, se tienen en cuenta aspectos que van más allá de los contenidos 
puramente académicos de las asignaturas, y enfatizan aspectos directamente 
relacionados con la inteligencia emocional, como son la motivación y la implicación de 
los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje. Como bien apunta Carlos Hué, “la 
motivación tiene que ver con la eficacia” (2007: 185). Y en el mismo sentido, Goleman 
ya señalaba “el importante papel que desempeña la motivación positiva –ligada a 
sentimientos tales como el entusiasmo, la perseverancia y la confianza– sobre el 
rendimiento” (1997: 138). El concepto de mentoría se sustenta precisamente sobre este 
eje que permite la motivación positiva de los mentorizados, aumentando el grado de 
confianza que pueden tener en su propio trabajo, al ser capaces de reflexionar sobre su 
propio proceso de aprendizaje con la figura intermedia del mentor. 
De esta manera, los estudiantes mentorizados y los estudiantes mentores 
establecen un vínculo entre la titulación de Grado y los programas de Postgrado, 
evitando así sentimientos y emociones de ansiedad provocados, principalmente, por 
enfrentarse con la soledad y el aislamiento de la investigación individual, especialmente 
en el campo de las Humanidades. Una vez más, los estudios de Goleman arrojan luz 
sobre este aspecto: “los estudiantes que se hallan atrapados por el enojo, la ansiedad o la 
depresión tienen dificultades para aprender porque no perciben adecuadamente la 
información y, en consecuencia, no pueden procesarla correctamente” (1997: 137). El 
programa Tutor Quirón ayuda a evitar esas emociones negativas que afectan al 




2.2. Objetivos del Programa Tutor Quirón de la Universidad de Zaragoza 
El programa Tutor Quirón de la Universidad de Zaragoza persigue alcanzar los 
siguientes objetivos que, directa o indirectamente, se relacionan con habilidades propias 
de la inteligencia emocional: 
a. Orientar y apoyar a los estudiantes del Máster en Estudios Textuales y 
Culturales en Lengua Inglesa, realizando un seguimiento de su progreso y 
asesoramiento sobre el mismo, y procurando fomentar el aprendizaje autónomo y 
responsable. A nivel de inteligencia emocional, “contar con personas en quienes confiar 
y con las que poder hablar, personas que puedan ofrecernos consuelo, ayuda y consejo, 
nos protege del impacto letal de los traumas y contratiempos de la vida” (Goleman 
1997: 285). El mentor sirve de guía en el nuevo proceso en el que los egresados se han 
embarcado. Así, los mentorizados encuentran en el mentor una posible solución a las 
muchas preguntas que se pueden plantear. La existencia de esta nueva figura reduce, así, 
esos niveles de ansiedad ante posibles contratiempos, puesto que sirve de enlace entre el 
estudiante y los diferentes profesores del Máster. 
b. Mejorar la satisfacción de los estudiantes del Programa de Doctorado de 
Estudios Ingleses, estimulando a los estudiantes de ambos niveles: por una parte, se 
pretende que los estudiantes de Máster (mentorizados) finalicen con éxito; por otra 
parte, los estudiantes de la segunda fase de doctorado (mentores) desarrollan 
competencias de utilidad en su futuro profesional. Aunque los resultados todavía son 
parciales, puesto que el programa está todavía en su fase experimental, el rendimiento 
alcanzado por los estudiantes de Máster que siguen este programa de mentorías es 
óptimo. Y las expectativas de cara al segundo cuatrimestre son altas, tanto entre 
mentores como mentorizados. Esta valoración positiva está directamente relacionada 
con la autoconfianza emocional. Como señala Carlos Hué, “la autoconfianza es el 
resultado del conocimiento de las propias capacidades con una valoración positiva que 
informa toda la persona. La autoconfianza sería la conciencia de uno mismo de valor 
positivo” (2007: 94). El programa de mentorías fortalece la autoconfianza de los 
estudiantes de Máster, al ser capaces de expresar y resolver sus dudas y cuestiones en un 
ambiente seguro entre iguales.  
c. Formar a los estudiantes de doctorado y a los jóvenes doctorados, 
introduciéndoles en actividades de acción tutelar, potenciando competencias 
transversales como el trabajo en equipo, compromiso, habilidades sociales, toma de 
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decisiones, liderazgo, etc., así como, profundizar en su propia formación académica. Se 
podría decir que por medio de la mentorización de otros estudiantes, y de su relación 
empática con ellos, los mentores desarrollan características propias de la inteligencia 
emocional: “características como la capacidad de motivarnos a nosotros mismos, de 
perseverar en el empeño a pesar de las posibles frustraciones, de controlar los impulsos, 
de diferir las gratificaciones, de regular nuestros propios estados de ánimo, de evitar que 
la angustia interfiera en nuestras facultades racionales y, por último […], la capacidad 
de empatizar y confiar en los demás” (Goleman 1997: 65). Estas características se 
desarrollan gracias al proceso introspectivo que supone la mentorización, puesto que 
lleva al mentor a desarrollar herramientas y habilidades de metacognición (Allueva 
2007: 143; Mateos 2001), para poder reflexionar sobre su propia formación y 
experiencia como estudiante de Máster. A partir de su experiencia, el mentor propone 
soluciones y orienta al mentorizado en su gestión de tiempo, estructuración de tareas, 
etc., evitando errores pasados que el mentor conoce por su experiencia anterior.  
 
2.4. Metodología del Programa Tutor Quirón de la Universidad de Zaragoza 
Para realizar el seguimiento de los procesos, las estrategias y las cargas de 
trabajo de los estudiantes en el Máster de Estudios Textuales y Culturales en Lengua 
Inglesa se han desarrollado una serie de variables e instrumentos, garantizando así la 
coherencia interna y la sistematicidad empírica. En primer lugar, se emplean 
cuestionarios con el fin de evaluar los procesos y las estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes (ver Anexo 1). Estos cuestionarios proceden del Procedimiento de calidad 
del Plan Tutor de la Universidad de Zaragoza5, aunque se han adaptado al perfil 
específico del Máster. En ellos, se analizan aspectos como las dificultades en el 
aprendizaje, organización de tiempo, sistema de tutorías, empleo de recursos y 
herramientas del investigador, logros obtenidos en el aprendizaje, etc. El propósito 
fundamental de esta herramienta es la de recoger información cualitativa sobre la 
actuación de los estudiantes en su aprendizaje. Además, el uso de cuestionarios por 
parte de los estudiantes mentorizados permite hacerles reflexionar de manera activa 
sobre los aciertos, dificultades, soluciones y observaciones en su propio proceso de 
aprendizaje. 
En segundo lugar, se recurre a los auto-registros para evaluar la carga de trabajo 
de los estudiantes (ver Anexo 2). Cada auto-registro nos sirve para especificar de 
manera concreta en cada asignatura las horas presenciales, el tiempo de estudio y 
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trabajo personal, las horas empleadas en hacer las tareas, el tiempo utilizado en 
búsquedas de bibliografía y material, el tiempo empleado en la realización de lecturas 
obligatorias, la asistencia a tutorías y las horas dedicadas a la preparación de las pruebas 
finales de cada asignatura. El objeto de los auto-registros es el de tener información 
ajustada a la realidad del estudiante sobre la carga de trabajo percibida por los 
estudiantes y las demandas exigidas por parte del profesorado. 
En tercer lugar, el proyecto involucra al equipo docente con el objetivo de 
evaluar la calidad del plan formativo del máster y cotejarlo con la información 
proporcionada por los estudiantes sobre su carga de trabajo. Tomando como referente el 
procedimiento de calidad de la Universidad de Zaragoza, el equipo docente 
cumplimenta la guía docente de las asignaturas especificando el objeto de estudio de la 
misma, su relevancia profesional y la justificación de la carga de trabajo atendiendo a 
los criterios de evaluación establecidos. De esta manera, también obtenemos 
información cualitativa sobre la percepción de los profesores sobre los procesos de 
aprendizaje y su correlación con los resultados del mismo, la capacidad/disponibilidad 
para implicar al estudiante. 
 
2.5. Procedimientos 
El Programa Tutor Quirón pone en marcha un programa secuenciado y adaptado 
a las necesidades de los estudiantes y su progresión en el curso. Para ello, se concreta un 
programa de trabajo de seis sesiones. 
1. Sesión 1: Presentación del Programa Tutor Quirón (objetivos, cronograma, 
distribución de tareas) y recogida de datos (información preliminar sobre las estrategias, 
estilos y cargas de trabajo de las asignaturas del primer cuatrimestre). 
2. Sesión 2: Asignación de mentores (el mentor realiza tareas de seguimiento, 
apoyo y supervisión de forma coordinada con el director del trabajo de fin de Máster). 
3. Sesión 3: Reunión entre mentor-mentorizado (se revisan los resultados 
obtenidos durante el primer cuatrimestre, se exponen las líneas de investigación y se da 
orientación para el correcto desarrollo del segundo cuatrismestre) y elaboración de un 
calendario de trabajo para la realización de los trabajos de las asignaturas. 
4. Sesión 4: Reunión de mentores (puesta en común de las experiencias con los 
mentorizados). 
5. Sesión 5: Desarrollo grupal e individual del Proyecto Tutor. Asesoramiento 
sobre las estrategias de aprendizaje y recursos. 
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6. Sesión 6: Revisión de resultados obtenidos durante el segundo cuatrimestre, y 
apoyo a la planificación del trabajo de fin de Máster 
 Como puede observarse, y en especial en las sesiones 3, 5 y 6, se le da una 
especial importancia a la planificación del trabajo de los estudiantes. “La planificación,” 
afirma Hué, “quizá es la competencia más importante […] de cara a ser una persona 
motivada, y también podríamos decir una persona feliz” (2007: 211). Motivación y 
planificación ayudan a que los estudiantes alcancen la satisfacción emocional en el 
Máster y Doctorado, y, por consiguiente, deberían ser factores clave en la mejora de 
resultados académicos. 
  
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos de la experiencia de la mentoría aplicada al título de 
Máster de Estudios Textuales y Culturales en Lengua Inglesa y al Doctorado son 
todavía parciales, y pertenecen al primer cuatrimestre del curso. Contamos con los 
resultados de las herramientas del cuestionario inicial y de los formularios de auto-
registro de horas de trabajo. Así, antes de implementar el sistema de mentoría, ya 
conocíamos no sólo la carga de trabajo de las asignaturas obligatorias del primer 
cuatrimestre, sino también las posibles necesidades y dificultades a las que los 
estudiantes ya se están enfrentando. Destacan entre estas, la necesidad de realizar una 
correcta gestión del tiempo de trabajo para conseguir llevar el curso al día. Por este 
motivo, todos los estudiantes encuestados coincidieron en la necesidad de elaborar un 
plan de estudios personal. En las descripciones que ofrecieron  había ejemplos de 
organización y opiniones al respecto tales como: “elaborar un esquema mental; llevar 
una agenda; empezar por las tareas que más cuestan; empezar las lecturas en noviembre 
para escribir en diciembre; la organización depende del trabajo; limitación de tiempo; se 
intenta organizar para llevar al día las tareas semanales”. 
En el siguiente gráfico se pueden ver las horas dedicadas a cada una de las 






Como ya hemos mencionado anteriormente, uno de los aspectos sobre el que se 
hace especial énfasis en la mentoría es la buena organización de tiempo y de trabajo del 
mentorizado, reforzando así sus habilidades metacognitivas y los aspectos emocionales 
de la planificación y motivación, que refuerzan la autoestima. Por consiguiente, las 
expectativas para los resultados del segundo cuatrimestre son altas, suponiendo que el 
mayor grado de satisfacción de los mentorizados con el vínculo del mentor implicará un 
mejor rendimiento académico, como indican todos los estudios sobre inteligencia 
emocional. 
Del mismo modo, los beneficios de este sistema repercuten en toda la 
organización del Máster. Por una parte, el proyecto es, en sí, una herramienta de 
revisión y evaluación continua del título de Máster, puesto que el alumno, por medio de 
la figura del mentor, expone los posibles problemas y deficiencias del sistema para 
poder ser mejorados. Así, se cumple el criterio de garantía de calidad que la ANECA 




























Horas empleadas en las lecturas teoricas
obligatorias de la asignatura
Horas empleadas en el visionado de películas
Horas empleadas en la lectura de obras literarias
Horas empleadas en hacer las tareas que el
profesor pide para clase
Tiempo de estudio y reflexion e interirizacion de
los contenidos
Horas empleadas para la realizacion del ensayo
Tiempo utilizado en búsqueda y lectura de
bibliografía para hacer el ensayo
Tiempo empleado en el analisis de la obra
(novela, pelicula, corpus) que se analiza en el…
Horas dedicadas a la redaccion del ensayo
Aaistencia a tutorias tanto para el seguimiento de
la clase como para preparar el ensayo




los títulos deben “disponer de un sistema que garantice de un modo eficiente, la revisión 
y mejora de los objetivos formativos, la estructura y el desarrollo del mismo, para 
satisfacer las demandas y necesidades que le dan sentido” (ANECA, 11: 2007).  
Por otra parte, a nivel de inteligencia emocional, la experiencia de la mentoría y 
desempeñar el rol de mentor ayuda a desarrollar en los doctorandos y recientes 
doctorados características de la inteligencia emocional tales como: conocimiento de los 
demás, valoración de los otros y control de los demás (Hué García 2007). Como el Dr. 
Carlos Hué señala, el pensamiento emocional también se desarrolla por medio del 
“control sobre los demás, un control inteligente, que permita a los demás realizarse, un 
control respetuoso, amable, cariñoso” (2007: 328). Así, los mentores desarrollan 
habilidades metacognitivas y herramientas de inteligencia emocional que les permiten 
desarrollarse como individuos y como futuros profesionales de la docencia universitaria. 
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ANEXO 1. Cuestionario de procesos y estrategias de aprendizaje 
INSTRUMENTO 1:  
SEGUIMIENTO DE PROCESOS Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 
1. A la hora de seguir las clases, los procedimientos adquiridos en los cursos anteriores los 
consideras:  
 1. Suficientes  . 2. Insuficientes 
2. Cuando estudias esta asignatura, indica con qué frecuencia realizas actividades que 
aparecen a continuación (marcar con una x en la casilla correspondiente): 
 Ninguna Ocasionalmente  Frecuentemente  
Copiar apuntes    
Plantear preguntas previas    
Leer    
Subrayar    
Memorizar repetidamente    
Hacer esquemas    
Resumir     
Resolver problemas    
Reflexionar sobre la 
información 
   
Pensar en la relevancia de lo 
estudiado para la vida diaria 
   
 
3. ¿Has sentido la necesidad de elaborar un plan de estudio personal? 
















6. Indica con una cruz (X) si en los aspectos señalados a continuación has tenido dificultades 
y si has necesitado ayuda. Indica la ayuda que has necesitado y las acciones que has 
adoptado para solucionar las dificultades. 
Aspectos Dificultad 
 [Sí o No] 
Ayuda  
[Sí o No] 


















































ANEXO 2. Formulario de auto-registro 
INSTRUMENTO 2:  
EVALUACIÓN DE LA CARGA DE TRABAJO  
Especifica el número total de horas semanales que has empleado en los siguientes aspectos 
para cada una de las asignaturas. 
 
Aproximaciones al 
estudio del texto 
literario en lengua 
inglesa 
Aproximaciones al 
estudio del texto 
fílmico en lengua 
inglesa 




teórica y aplicada 
de la escritura 
académica 
Horas empleadas para el seguimiento de la asignatura 
Horas empleadas en las 
lecturas teóricas obligatorias 
de la asignatura  
   
Horas empleadas en el 
visionado de películas  
   
Horas empleadas en la 
lectura de obras literarias 
   
Horas empleadas en hacer 
las tareas que el profesor 
pide para clase  
   
Tiempo de estudio y 
reflexión e interiorización de 
los contenidos 
   
Horas empleadas para la realización del ensayo 
Tiempo utilizado en 
búsqueda y lectura de 
bibliografía para hacer el 
ensayo 
   
Tiempo empleado en el 
análisis de la obra (novela, 
película, corpus) que se 
analiza en el ensayo 
   
Horas dedicadas a la 
redacción del ensayo  
   
Asistencia a tutorías tanto 
para el seguimiento de la 
clase como para preparar el 
ensayo 





                                                 
1
 Los proyectos  de innovación estratégica de centros y titulaciones de la Universidad de Zaragoza puede 
consultarse en formato electrónico en la siguiente dirección: 
http://www.unizar.es/innovacion/convocatorias2010 
2
 Parte de los resultados de este proyecto fue presentada en las VIII Jornadas de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria (2010) en formato de póster. El texto de la comunicación de Elisa Mateos 
Pequerul, “Innovación docente en los estudios ingleses: estudio y reflexión sobre los procesos de 
aprendizaje y estándares de calidad”, puede consultarse en formato electrónico en la siguiente dirección: 
http://www.eduonline.ua.es/jornadas2010/comunicaciones/328.pdf 
3
 Para más información consultar el sitio web Proyecto Tutor Quirón de la Universidad Politécnica de 
Cartagena. (2011): http://www.upct.es/convergencia/TutorQuiron/index.php 
4
 Para más información sobre el programa de mentorías entre estudiantes de  la Universidad de 
Manchester: http://www.pass.manchester.ac.uk/  
5
 El Procedimiento de calidad del plan tutor (2009) puede consultarse en formato electrónico en la 
siguiente dirección: <http://www.unizar.es/unidad_calidad/calidad/procedimientos/def/C4-DOC4-
ANX6.pdf >  
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Aplicación de una estrategia de autoevaluación formativa en la asignatura 
de Fundamentos del Diseño Gráfico. 
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M. Serrano Cardona(1); R. Pigem Boza(1); L. Alemañ Fillol(1) 
 
(1)Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía 
(2)Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos 




La comunicación pretende mostrar el desarrollo y resultados de una estrategia de autoevaluación formativa para 
la asignatura Fundamentos del Diseño Gráfico del Grado de Ingeniería Multimedia. En el desarrollo de esta 
materia se plantean varias prácticas que se resuelven de una forma gráfica, generándose gran cantidad de trabajos 
visuales. Con el objetivo de que los alumnos puedan compartir y evaluar estos trabajos, se ha desarrollado una 
plataforma web (http://fdg.escueladelamirada.com/) en la que los alumnos pueden publicar el material visual 
elaborado. Para que la experiencia docente sea coherente sólo los alumnos tienen acceso valorar y comentar los 
trabajos de sus compañeros, aunque el acceso a la web sea público. En el presente curso, los alumnos han 
cargado sus prácticas en la web y han procedido a valorar las mejores. Como resultado de esto, los alumnos han 
podido hacer un ejercicio de análisis y evaluación a sus compañeros, y otro ejercicio de autoevaluación. En la 
dinámica de la asignatura ha supuesto una experiencia nueva y motivadora. Prueba objetiva de la efectividad del 
método empleado son los excelentes resultados obtenidos en las calificaciones finales con un 90% de aprobados, 
de los que la gran mayoría han obtenido un notable de media. 
 













La objetivo principal del proyecto presentado está en consonancia con los objetivos y 
actividades docentes que se van a desarrollar en los estudios de grado en Ingeniería 
Multimedia. Para formar profesionales en el sector de las TIC capaces de dirigir proyectos 
multimedia así como gestionar y difundir contenidos en redes de información.  La asignatura 
de Fundamentos de Diseño Gráfico tiene como objetivos principales que los alumnos sean 
capaces de: 
• Demostrar el dominio del lenguaje visual, mediante la aplicación de los principios, 
reglas o conceptos básicos requeridos para dar solución a problemas de diseño que se 
presentan en el desarrollo de la carrera y en el ejercicio profesional.  
• Analizar las relaciones existentes entre los diferentes elementos que interactúan en el 
proceso de diseño: conceptuales, visuales, de relación y de práctica. 
• Plantear y resolver propuestas elementales de diseño en las que los aspectos 
funcionales estén bien definidos. 
• Valorar y utilizar los aspectos estéticos en el diseño como un componente 
comunicativo subordinado a la finalidad principal del producto. 
• Adquirir hábitos racionales de trabajo e investigación, utilizándolos de forma creativa 
y esforzándose por superar los resultados de sus trabajos de forma constante. 
En el transcurso del curso, cada semana se plantean una o varias prácticas que se 
resuelven de una forma gráfica, generándose gran cantidad de trabajos visuales, en algunos 
casos, merecedores de ser publicados. 
Con la implantación de los grados al sistema de enseñanza superior se hace patente la 
necesidad de que el estudiante, como complemento a la evaluación continua, disponga de 
herramientas de autoevaluación mediante los cuales pueda ir ejercitando las diferentes 
competencias a  alcanzar en la asignatura y, así, estar en mejor disposición de ser evaluado 
durante y, en su caso, al final del proceso de aprendizaje. 
Por este motivo se ha creado una plataforma web, de tal manera que los alumnos 
tengan un acceso visual, sencillo y directo al trabajo realizado por sus compañeros, y de esta 
forma puedan ver y comparar otras posibles soluciones al problema planteado, incentivando 
la autocrítica o autoevaluación del trabajo planteado por ellos mismos. 
Además, se pretende que los propios alumnos puedan comentar y valorar los mejores 
trabajos de los compañeros, con el objetivo que sean ellos mismos quienes evalúen el trabajo 
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realizado en clase. Naturalmente, se les recordará que la valoración y crítica deberán hacerla 
siguiendo los parámetros vistos durante las sesiones teóricas. 
Tomando la valoración cuantitativa de los trabajos se podrá realizar un ranking 
semanal y general por alumnos y por grupos que servirá para incentivar la motivación de los 
alumnos por obtener mejores resultados, creándose una competencia positiva entre los propios 
alumnos y entre los grupos de prácticas.  
Al ser una experiencia piloto, en este curso académico la ponderación que se realice en 
esta plataforma web no se verá reflejada en la nota final de la asignatura. Aunque si se 
evaluará la actitud y participación del alumno en el proyecto planteado.  
Por lo tanto, los objetivos son: 
• Crear una plataforma para exposición de los trabajos realizados por los alumnos para 
la asignatura. 
• Creación de una estrategia de autoevaluación formativa, mediante un instrumento de 
evaluación de los conocimientos adquiridos, destrezas y habilidades. 
• Incentivar el sentido crítico del alumno. 
• Aumentar la interacción entre los propios estudiantes, y entre los estudiantes y el 
profesorado.  
• Potenciar el aprendizaje autónomo. 
Esta propuesta de autoevaluación formativa, se enmarcada en la convocatoria de 




2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El grupo de trabajo está compuesto por F.J. Esclapés Jover, M. Pérez Carrión, I. 
Ferreiro Prieto, M. Serrano Cardona y R. Pigem Bouza, profesores del área de Expresión 
Gráfica en la Ingeniería del dpto. de Expresión Gráfica y Cartografía; P. Pernias Peco, 
profesor del dpto. de Lenguajes y Sistemas Informáticos; y L. Alemañ Fillol un alumno de la 
asignatura, que enriquece el grupo de trabajo aportando la visión del alumnado frente a un 
proyecto de estas características. Además del grupo de trabajo, en el proyecto han participado 
casi la totalidad de los alumnos matriculados, 103 de un total de 110 alumnos. 
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Se ha realizado un trabajo colaborativo entre los miembros de la grupo, con reuniones 
periódicas para revisar el trabajo realizado, estableciendo una interdependencia positiva 
entendida como el compromiso y la responsabilidad de aprender y enseñar unos de otros. 
Con esta metodología se intenta estimular habilidades personales, disminuir los 
sentimientos de aislamiento, favorecer los sentimientos de autosuficiencia y propiciar, a partir 
de la participación individual, la responsabilidad compartida por los resultados del grupo. 
 
2.2. Planteamiento y desarrollo del proyecto 
La idea básica del proyecto es encontrar o crear un medio de comunicación 
multimedia entre los alumnos y el profesor, y entre los propios alumnos que permita 
intercambiar y comparar el trabajo realizado en cada una de las prácticas, que favorezca la 
evaluación autoformativa y continua. 
Aunque además, para llevar a cabo el proyecto educativo necesitábamos una 
plataforma que cumpliera las siguientes exceptivas: 
• Permitir la publicación semanal de láminas por parte del alumnado, por lo tanto, debe 
tener un sistema de registro para que los alumnos puedan identificarse y hacerse 
responsable del material publicado. 
• Poder clasificar las láminas por número de práctica 
• Que todas las láminas o entradas, clasificadas por categorías,  se visualicen 
simultáneamente, a modo de exposición o escaparate. 
• El acceso a las prácticas debe ser público. 
• Debe tener un carácter anual, es decir, cada año académico deben almacenarse las 
prácticas del curso anterior y permitir iniciar la subida de láminas a nuevos usuarios. 
• Tener un sistema de valoración y comentarios en las entradas existentes. 
• Las valoraciones solo deben permitirse por un periodo de tiempo y únicamente a los 
propios alumnos de la asignatura, de esta manera se evita posible contaminaciones de 
usuarios ajenos a la asignatura. 
• Debe tener un apartado con un ranking de mejores láminas clasificado por número de 
práctica. 
• Y es importante, dada la asignatura, que el diseño de la web y la usabilidad sea lo más 
sencilla posible para centrar la atención sobre las propias láminas y facilitar el 
ejercicio de evaluación. 
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Repasando los requerimientos del proyecto, era obvio que la mejor vía de 
comunicación más flexible y accesible es internet. Y por lo tanto, los primeros esfuerzos se 
centraron en localizar una plataforma web ya creada bajo que nos pudiera servir para llevar a 
cabo el proyecto, o en su defecto crear una plataforma web propia que cumpliera con los 
objetivos. 
Se realizó un análisis exhaustivo de diferentes webs explorando la compatibilidad con 
las líneas del proyecto, a continuación se ofrece detalle de alguna de ellas con una breve 
descripción de la misma: 
• www.creationflow.com, esta es una herramienta muy potente de colaboración en línea, 
permite publicar imágenes, videos y PDF, para que otro usuario (cliente) corrija sobre 
la marcha los posibles errores. Permite conectar a tantos usuario desee para visualizar 
un mismo proyecto. La limitación que encontramos es que los materiales publicados 
no son públicos, y por lo tanto no son visibles para todo el mundo. 
 
Ilustración 1. Página principal de la web CreationFlow. 
 
• www.deviantart.com, esta web es una galería de ilustraciones de ámbito artístico que 
permite descargar o comprar las imágenes que los autores publican, además de hacer 
valoraciones y comentarios. Esta web cumple la mayoría de los requisitos 
preestablecidos, aunque la limitación se encuentra en el control de los usuarios que 




Ilustración 2. Página principal de la web DeviantArt. 
 
• www.pixelpost.org, es una aplicación de código abierto muy completa, compatible con 
múltiples formatos y multilingüe, para creación y personalización de photoblogs 
permite el uso de infinidad de plugins para diferentes fines. Entre otras cosas, esta 
opción está limitada por el sistema de registro y control de los usuarios. 
 
Ilustración 3. Página principal de la web PixelPost. 
 
Existen en el mercado gran variedad de propuestas que permiten crear galerías de 
imágenes, pero ninguna de ellas se adapta a las elevadas exigencias del proyecto. Dada la 
dificultad de encontrar una plataforma, se decidió crear nuestra propia página web. 
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Para la creación de la página se optó por el software Wordpress, que es un sistema de 
gestión de contenido enfocado a la creación de blogs y página webs. Desarrollado 
en PHP y MySQL, bajo licencia GPL y código abierto. 
 
Ilustración 4. Perfil de administrador de Wordpress. 
Wordpress es una herramienta muy versátil que permite personalizar y control de la 
propia página web. A continuación se repasarán algunas de las ventajas de esta aplicación y 
cómo afectan al proyecto en sí. 
Registro de los alumnos 
El administrador  y creador de la página tiene el control absoluto de los usuarios que 
se registran y que publican nuevas entradas o comentarios. Lo que permite que cada alumno 
pueda registrarse para acceder a su perfil personalizado y así publicar  las láminas cada 
semana. Es importante señalar que cada alumno sólo tiene acceso a sus propias láminas, lo 
que impide que pueda eliminar prácticas de anteriores compañeros. 
Diseño y usabilidad de la página 
Wordpress utiliza plantillas para configurar el diseño de la web, existen infinidad de 
plantillas gratuitas o de pago en internet, que a su vez pueden ser modificadas para adaptarse 
al diseño y estructura deseada. 
 En el proyecto se optó por utilizar una plantilla gratuita llamada Gallery 1.5.3 creada 
por Chris Wallace para UpThemes (www.upthemes.com), esta plantilla tiene un diseño muy 
sencillo y fácilmente reconocible por el usuario que además muestra las imágenes de una 
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forma directa y clara, permitiendo de esta manera comparar diferentes prácticas en un golpe 
de vista. 
 
Ilustración 5. Plantilla Gallery 1.5.3 para Wordpress. 
En cuanto al diseño de la web, y respecto al original, tan sólo se ha modificado el 
color de la barra superior y la personalización del logotipo. 
Organización de las prácticas 
Es posible configurar diferentes categorías para clasificar las entradas a la web, lo que 
facilita la organización de las prácticas y su visualización por tipologías. Cada usuario cuando 
realiza una nueva entrada debe clasificarla en una categoría correspondiente. Esto también nos 
permite controlar el curso académico de las prácticas. 
Valoración de las prácticas 
Para conseguir valorar cada práctica se ha incorporado a la web un plugin gratuito 
llamado WP-PostRatings creado por Lester Chan. Gracias a éste complemento, únicamente 
los alumnos registrados pueden valorar de 0 a 5 puntos cada una de las prácticas subidas, 
pudiendo emitir sólo un voto por entrada. 
Ranking 
Además, el plugin anteriormente citado facilita una relación de las entradas mejor 
valoradas  para cada una de las categorías. Lo que permite que cada semana el alumno valore 
el trabajo de los demás, y a su vez, que los mejores alumnos obtengan una recompensa por 




Ilustración 6. Cuadro de valoraciones de la Práctica 16. 
 
En cuanto al alojamiento web, se procuró un alojamiento que permitiera almacenar un 
gran volumen de ficheros, por lo que se recurrió a un servidor personal de gran capacidad para 
el mismo.  
Respecto al dominio, se generó el subdominio http://fdg.escueladelamirada.com, a la 
que se vinculó la página web. 
Una vez preparada la página web, el siguiente paso fue explicar a los alumnos de la 
asignatura cuales eran los pasos a seguir para subir cada una de las prácticas que se iban 
creando a la web. Para ello, se preparó un tutorial didáctico que explica paso a paso cómo 
subir las prácticas, y que se puede consultar pulsando en el apartado “Instrucciones” de la 
página principal de la web. Y efectivamente, cada alumno fue cargando sus prácticas en la 
web hasta completar todas las categorías marcadas. 
 




 Actualmente, la web está en funcionamiento y se pueden consultar todas las prácticas 
subidas, además de los rankings correspondientes a cada una las categorías. 
 Para valorar las prácticas, se pidió a los alumnos que siguieran los criterios que 
durante las sesiones teóricas se habían explicado en clase. 
 
3. RESULTADOS 
Del trabajo realizado en el proyecto de innovación educativa se pueden obtener dos 
consecuencias importantes, por un lado, se ha generado una potente herramienta para 
visualizar, compartir y ponderar las prácticas desarrolladas por los alumnos a los largo del 
curso; y por otro lado, se ha realizado una experiencia docente que permite la evaluación 
formativa del alumno. 
 
3.1. Descripción de la página web 
 Una vez explicado el procedimiento seguido para generar la web, en este apartado se 
realiza una breve descripción de la misma y sus contenidos.  
 La web de la asignatura de Fundamentos del Diseño Gráfico se podría definir como 
galería de visualización directa, que permite la valoración y comentarios de las mismas por 
parte del propio alumnado, fomentando de esta forma la autoevaluación y la evaluación 
formativa. Se accede a través del vínculo http://fdg.escueladelamirada.com. 
La web destaca por su sencillez y fácil manejo, permitiendo centrar toda la atención en 
las prácticas, que es el objeto principal del proyecto.  
Arquitectura de la web 
La página tiene los siguientes contenidos: 
• Página principal, desde está página se puede acceder a todas las páginas de la web. En 
el área central de la página se pueden visualizar una imagen en miniatura (tamaño: 
150x150) de las últimas entradas independientemente de la categoría asignada, hasta 
un total de 70 nuevas entradas. Cuando el cursor pasa por delante de las imágenes 




Ilustración 8. Página principal de la web FDG. 
 
• Página de prácticas, se accede a ella haciendo clic en una de las categorías (P02, 
P03,…) de las barra superior, hay un total de 18 páginas con este estilo. En la parte 
central aparece el título y el enunciado de la práctica, seguido de todas las entradas 
clasificadas en esta categoría. Esta panorámica de las prácticas permite realizar una 
rápida comparación entre unas y otras, y por lo tanto, favorecer la evaluación de las 
mismas. 
 




• Página de las láminas, se accede a la misma haciendo clic en cualquiera de las 
imágenes en miniatura de las entradas. En esta página aparece una imagen de 
ampliada (tamaño: 500x375) de la lámina, y a la derecha de la misma aparecen 
información de la lámina, la regla de votación y publicación de comentarios. Si 
hacemos clic sobre la imagen, aparecerá la imagen de la lámina a tamaño real. 
 
Ilustración 10. Página de las láminas de la web FDG. 
 
• Página informativa, se accede a ella haciendo clic en la palabra Instrucciones o  
Acerca de que aparece en la cabecera de la web. En Instrucciones se puede encontrar 
un completo tutorial sobre cómo insertar entradas en la web y en Acerca de se informa 
sobre el proyecto de innovación educativa. A la izquierda de la página aparecen los 




Ilustración 11. Página de información sobre la web FDG. 
 
• Vínculo registro/login, éste lleva a la página para introducir los datos de 
registro/login, y permite acceder al escritorio que Wordpress crea a cada usuario (ver 
ilustración 7), para poder gestionar el propio perfil de usuario y las entradas del 
mismo. 
 
Ilustración 12. Página de registro/login de la web FDG. 
 






3.2. Resultado de la experiencia docente  
 Los alumnos semanalmente han cargado sus prácticas en la web y han procedido a 
valorar las mejores, bajo su criterio, aunque siguiendo las directrices vistas en las sesiones 
teóricas. Como resultado de esto, los alumnos todas las semanas han podido hacer un ejercicio 
de análisis y evaluación a sus compañeros, y otro de autoevaluación. 
 Además, la autoevaluación ha sido tutorizada ya que cada semana el profesor 
comentaba las prácticas mejor valoradas y si realmente cumplían los criterios vistos en clase y 
los objetivos de la práctica. 
 Para los alumnos ha supuesto una experiencia nueva y motivadora, ya que no están 
acostumbrados a ofrecer el trabajo realizado semanalmente para ser expuesto entre sus 
compañeros, ni tienen la oportunidad de ver y valorar el trabajo que hacen el resto de 
compañeros. 
 En la docencia de la disciplina del diseño gráfico es imprescindible hacer hincapié en 
el aprendizaje del lenguaje visual, es por este motivo que el proyecto tiene mayor valor, ya 
que permite al alumno aprender del ejercicio de otros. 
 Los alumnos en la evaluación de prácticas han realizado un ejercicio de 
responsabilidad, y han valorado los mejores diseños y prácticas, y realizado comentarios 
oportunos y constructivos. 
 Prueba objetiva de la efectividad del método empleado son los excelentes resultados 
obtenidos en las calificaciones finales del presente curso 2010/11 con un 90% de aprobados, 
de los que la gran mayoría han obtenido un notable de media. 
 


























La aplicación web realizada ha cumplido las expectativas creadas, aunque se trata de 
la primera versión de la misma, y se realizarán mejoras para próximos cursos. Por ejemplo, 
sería muy interesante que el profesor pueda dibujar correcciones de cada práctica 
directamente en la web, ya que actualmente únicamente permite comentarios. 
En cuanto a la experiencia ha sido un éxito, ha permitido que el alumno realice una 
autoevaluación de su trabajo semanal, y el profesor ha podido realizar una evaluación 
formativa y continua al alumno. 
Para cursos venideros se realizará un análisis más exhaustivo de en qué grado la 
experiencia mejora las competencias del alumno. 
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El papel del alumno-tutor en actividades de innovación docente 
 
R. Sánchez Romero a; J. L. Todolí Torró a; A. Beltrán Sanahuja a, N. O. Grané Teruel a, Mª C. Garrigós 
Selva a; C. Sánchez Rodríguez b; A. Amorós Pérez b; A. Cañabate López b; M. Carrera Fernández b; S. 
López Bernabeu b; C. Soler Mora b; Á. Villaseñor Milán b. 
 
a Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología 
b
 Estudiantes de la Licenciatura de Química  





La asignatura Operaciones Básicas de Laboratorio II (OBL II) forma parte de los cometidos del Grado de 
Química de la Universidad de Alicante. Esta asignatura está diseñada para que el alumno adquiera habilidades en 
el laboratorio y además comience a trabajar competencias transversales que le serán de suma utilidad en el resto 
de cursos de la titulación. En concreto las competencias transversales que se trabajan están relacionadas con la 
búsqueda de información, el trabajo en equipo, inglés, manejo de herramientas informáticas, comunicación oral 
y comunicación escrita. Desde el curso académico 2007/2008 hasta el curso anterior se realizó en la Licenciatura 
en Química un trabajo interdisciplinar desarrollado en el seno del plan piloto de la Facultad de Ciencias. Este 
trabajo involucraba a todas las asignaturas y miembros del primer curso de la titulación. Se trataba de un trabajo 
bibliográfico sobre un tema de interés socio-económico estrechamente relacionado con la química. En su última 
edición se contó con la colaboración de alumnos de tercer curso, cuya función fue la de tutorizar a los alumnos 
de primero. Debido a la buena aceptación, dentro del marco de la asignatura de OBL II, se ha seguido 
manteniendo esta figura, cuyas principales funciones son: asesorar sobre la organización temporal, introducir en 
el manejo de herramientas informáticas; asegurar el buen funcionamiento del grupo; comunicar al coordinador 
de la asignatura los problemas surgidos y adoptar posibles soluciones. 
 




Independientemente de la materia estudiada, el trabajo en grupo favorece el 
aprendizaje de los alumnos, ya que éstos aprenden más conceptos de lo que se piensa y 
además éstos se retienen durante más tiempo que cuando el contenido se presenta mediante 
los métodos de enseñanza tradicionales.  
El trabajo colaborativo en pequeños grupos para la realización de actividades se puede 
definir como un grupo de estudiantes trabajando juntos para la consecución de un objetivo 
común mediante asignaciones bien estructuradas que pueden guiar al alumno hacia la 
consecución de los resultados. Una de las principales ventajas de los procesos de aprendizaje 
colaborativo está relacionada con el efecto de éste en las actitudes de las estudiantes, 
favoreciendo las relaciones interpersonales, la motivación y la persistencia en el desarrollo de 
las tareas. Otra ventaja de esta metodología de trabajo es que permite a los organizadores del 
trabajo mejorar la actividad a través de las sugerencias de los estudiantes [1]. 
En el curso 2007/2008 se implantó un trabajo interdisciplinar en el primer curso de la 
Licenciatura de Química, con el objetivo de potenciar las competencias transversales 
incluidas en la misma. [2] Este trabajo se mantuvo hasta el curso anterior y a través de la 
experiencia obtenida, se trabajó durante ese periodo de tiempo para afianzar los aspectos 
positivos del mismo, así como para mejorar los aspectos negativos, tanto desde el puno de 
vista del profesorado como del alumnado. Los aspectos positivos más relevantes se enumeran 
a continuación:  
- Los estudiantes aprenden a trabajar en grupo y además son capaces de alcanzar 
objetivos más ambiciosos que cuando trabajan de manera individual.  
- Se establecen relaciones más claras entre la química y la vida cuotidiana; 
asimismo, se establecen relaciones entre los conocimientos de las distintas 
asignaturas de un mismo curso. 
- Se mejora las habilidad de comunicación oral y escrita de los alumnos, así como 
las habilidades de ofimática (uso de programas informáticos como Word, Excel, 
Power Point…) 
- Se mejora la comunicación entre los alumnos. 
- Se establecen vías de comunicación más estrechas entre profesores y alumnos, 
además se promueve la colaboración entre ellos. 
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- Como los estudiantes son conscientes de los progresos de sus compañeros, se 
alcanza un mayor entendimiento de los conocimientos. 
Sin embargo, un trabajo colaborativo como el que se implementó también adolece de 
algunos inconvenientes, tales como: 
- Los estudiantes necesitan mucho tiempo para llevar a cabo la tarea asignada. 
- Muchos de los alumnos se siente decepcionados por varias causas, tales como las 
limitaciones inherentes en términos de las actividades de programación, gestión 
del tiempo y esfuerzo, la falta de competencias orales, etc. 
- Sorprendentemente, algunos estudiantes señalaron la necesidad de una explicación 
de los estudios de búsqueda bibliográfica y el uso de software básico. 
Por otro lado, los estudiantes universitarios de primer año, experimentan una 
intensificación del trabajo académico, así como descubren una independencia en la 
organización de su trabajo; esto hace que se necesite un reajuste para que se sientan a gusto en 
el entorno universitario. Establecer líneas de comunicación sólidas con los profesores e 
implantar tutorías, son dos soluciones muy recomendadas para introducir a los estudiantes en 
la dinámica de la licenciatura. En este sentido, esta función de guía puede ser desempeñada 
por un compañero que tenga experiencia previa en el trabajo que debe de desarrollar los 
alumnos de primer año [3].  
Por otro lado, un tutor es ante todo una persona que guía a alguien durante el proceso 
de aprendizaje de un nuevo  concepto. A menudo un estudiante de esa edad o un adulto; que 
hayan tenido formación en temas similares pueden presentar suficiente capacitación para 
enseñar estas habilidades a otras personas que tengan dificultades. Por tanto, se implementó la 
figura del alumno-tutor cuyas principales funciones son: asesorar a los estudiantes de primer 
curso en el logro de sus metas académicas, asesorar sobre la organización temporal, introducir 
en el manejo de herramientas informáticas; asegurar el buen funcionamiento del grupo; 
comunicar al coordinador de la asignatura los problemas surgidos y adoptar posibles 
soluciones.. Esta figura fue ampliamente aceptada en el curso anterior. Y por tanto, fue 
adaptada dentro de la asignatura del Operaciones Básicas de Laboratorio II impartida en el 
Grado de Química. 
El objetivo principal de esta comunicación es explicar el desarrollo y ejecución de la 
figura alumno-tutor en el marco de una asignatura del primer año del Grado de Química. 
Haciendo especial hincapié a las posibles mejoras de esta figura teniendo en cuenta 
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experiencias previas así como los resultados obtenidos en el presente curso. Además de 
proponer nuevas metodologías de enseñanza. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
La asignatura de Operaciones Básicas de Laboratorio II (OBL II) fue estructurada 
teniendo en cuenta todo lo expuesto anteriormente. Esta asignatura se imparte en el segundo 
cuatrimestre, y se realiza en paralelo con la asignatura Operaciones Básicas de Laboratorio I 
(OBL I). Ambas asignaturas están diseñadas para que el alumno adquiere habilidades de 
manejo dentro de un laboratorio, además de desarrollara habilidades transversales 
relacionadas con la búsqueda de de información y síntesis de la misma, trabajo en equipo, 
mejora del nivel de inglés, adquirir habilidades en el manejo de herramientas informáticas, 
mejorar la capacidad de comunicación oral y escrita. Por lo tanto, la asignatura de OBL II 
forma parte de una materia básica y transversal del grado. Los principales contenidos que se 
tratan a lo largo del desarrollo de esta asignatura están relacionados con la relación entre la 
Química y la sociedad y con otras disciplinas, la importancia de la Química desde un punto de 
vista histórico, así como los aspectos relacionados con las sostenibilidad.  
El plan de aprendizaje de esta asignatura incluye clases teóricas, seminario, visitas a 
empresas, tutorías, prácticas de laboratorio y de ordenador y la realización de un trabajo 
bibliográfico relacionado con temas de actualidad. Tanto para la realización de las prácticas 
de laboratorio, así como para la realización del trabajo interdisciplinar, los alumnos fueron 
divididos en grupos de tres a cinco personas. A cada grupo se le asignó un alumno-tutor. Por 
otra parte, la asignatura tiene asignados cuatro profesores del Departamento de Química 
Analítica, Nutrición y Bromatología. A cada profesor se le asignó uno o dos alumnos tutores, 
de tal forma que por medio de reuniones con éstos últimos se puede recabar información 
sobre la marcha del trabajo del grupo. La organización del presente trabajo se puede 





Figura 1. Esquema del método de seguimiento del trabajo de los alumnos por medio de los 
tutores. 
El papel de los tutores es informar al grupo sobre el propósito del trabajo, evitar la 
fragmentación del trabajo en temas aislados y no relacionados; garantizar el cumplimiento de 
las funciones establecidas en el grupo de trabajo, así como el cumplimiento por cada uno de 
los miembros de las asignaciones, asesorar a la grupo en la organización temporal del trabajo, 
así como la búsqueda de información y proporcionar ayuda en la preparación de la 
presentación oral. Además, la presencia del tutor facilita la comunicación dentro de los 
grupos, entre los grupos y los profesores. Además, dentro de sus funciones está la de 
introducir al grupo en el manejo de la herramienta informática del Campus Virtual. Por 
último, el tutor trató de mantener un buen clima de comunicación entre los componentes del 
grupo. 
Además, los tutores asignados deben de cumplir una serie de condiciones: 
- En su primer año de alumnos universitarios, debía de haber participado en la 
realización de un trabajo interdisciplinar colaborativo. 
- Estar involucrados y motivados en la mejora de los procesos de innovación 
docente en cursos posteriores. Algunos de los alumnos forman parte de redes 
docentes. 
- Mantener una relación fluida con los profesores involucrados en la asignatura 
- Todos son estudiantes de nivel medio y alto 
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- Algunos de ellos tienen experiencia previa en el desempeño de esta función. 
Se está realizando un seguimiento exhaustivo de las ventajas e inconvenientes de la 
figura del alumno-tutor y hasta ahora, se ha comprobado que su presencia facilita la 
realización del trabajo bibliográfico por parte de los alumnos. Además, el nivel de 
conocimientos incluidos en el mismo no se ha visto mermado. Esta actividad se está llevando 
a cabo con gran eficacia. Además, los problemas relacionados con conocimientos básicos de 
informática o el trabajo en grupos pueden ser fácilmente solucionados con la colaboración de 
los tutores. También cabe destacar, que los estudiantes tutores son mucho más accesible y 
están más en sintonía con los estudiantes de primer año lo que facilita la comunicación y 
permite detectar los problemas internos mucho antes. 
Para la evaluación del proyecto de tutorización, hasta el momento, se han distribuido 
al alumnado una serie de encuestas de opinión sobre el papel de los tutores en el desarrollo 
del trabajo. A pesar de haberse obtenido resultados positivos sobre el papel del alumno en la 
tutorización del trabajo interdisciplinar, se han detectado algunos problemas que se han de 
tratar. Este comentario viene apoyado por los datos preliminares que se presentan en la Figura 
2 en la que se muestra a título los resultados obtenidos para las cuestiones relacionadas con el 









Figura 2. Resultados de las encuestas practicadas a los alumnos de primer curso del grado de 
Química acerca del papel del alumno tutor en la buena marcha del trabajo teórico. Número de 
encuestados: 52; 1, Totalmente de acuerdo; 2, bastante de acuerdo; 3, bastante en desacuerdo; 
4, totalmente en desacuerdo. 
Un aspecto de especial relevancia en el contexto de las asignaturas de carácter práctico 
en el marco del Grado de Química es la evaluación. En el presente estudio se ha realizado una 
coevaluación del alumnado. A los alumnos se les ha suministrado un cuestionario en el que 
han indicado sus opiniones acerca del trabajo del resto de alumnos pertenecientes a un grupo 
de trabajo determinado. Entre las cuestiones planteadas a los mismos figuran las siguientes: 
1. Puntúa de 0 a 10 a cada uno de tus compañeros en la realización del trabajo. Pon el 
motivo de tu puntuación para cada uno de ellos de forma breve.  
2. Puntúate a ti mismo en la realización del trabajo.  
3. ¿Qué nota pondrías al grupo en el trabajo? Pon el motivo.  
4. ¿Crees que todos los componentes del grupo habéis trabajado igual? En caso negativo, 
¿Cuál crees que ha sido el reparto de trabajo en %?  
Esta actividad ha resultado sumamente útil puesto que ha permitido detectar los 
posibles problemas en el seno de un grupo de trabajo. Dado que la asignatura objeto del 
presente estudio (Operaciones Básicas de Laboratorio II) se imparte en el segundo semestre 
del Grado de Química, no se disponen de resultados a fecha de hoy. Los mismos serán 
discutidos en la contribución. 
Dentro del proceso evaluativo, se ha llevado a cabo la evaluación de algunas 
competencias de carácter transversal. En concreto los alumnos tutores han asistido al grupo de 
profesores de la asignatura en la evaluación del grado de adquisición de la competencia de 
idioma extranjero. El idioma en cuestión ha sido el inglés. Con objeto de conseguir este 
objetivo, se ha distribuido entre los alumnos escritos en dicho idioma y posteriormente se han 
distribuido cuestionarios que, bajo la supervisión del alumno tutor, han sido respondidos por 
los alumnos de cada grupo. Como ejemplo se puede citar la siguiente lista de cuestiones: 
1. ¿Quién mató a Reuben Hochum?  
a) Su hijo  
b) Su contrincante político  
c) Su mujer  
d) Ninguno de los anteriores  
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2. ¿Con que compuesto químico fue asesinado?  
a) Con estricina.  
b) Con cocaína  
c) Con nitroprusiato de sodio.  
d) Con dicromato potásico.  
3. ¿A qué se debe el color azul en las paredes de su estómago?  
a) A que el día anterior había comido muchas golosinas.  
b) A la formación de ferrocianuro férrico “azul de Prusia”.  
c) A que la cocaína en medio ácido tiene color azul.  
d) Ninguna de las anteriores.  
4. ¿Por qué Sherlock Holmes descarta que pueda haber sido asesinado con 
estricina?  
a) Porque es demasiado obvio.  
b) Porque la estricina no es un veneno.  
c) Porque su peso molecular es demasiado alto para poder haber sido destilada 
mediante una destilación de vapor.  
d) Porque la estricina hubiera provocado la aparición de color amarillo al entrar 
en contacto con el ácido del estómago.  
 
3. CONCLUSIONES 
Es importante señalar que la labor de los tutores está siendo de gran importancia, ya 
que está permitiendo un contacto más flexible y fluido con todos los grupos de trabajo. Los 
tutores han actuado como una interfaz entre los profesores y estudiantes. Este hecho ha sido 
especialmente importante en situaciones en las que deben informar de cualquier modificación 
del plan de trabajo inicialmente propuestos. 
La figura del alumno-tutor también tiene consecuencias positivas para ellos mismos, 
porque les permite adquirir competencias relacionadas con la gestión de los recursos 






4. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
[1] Towns M, Kreke K, Fields A. An Action Research Project: Student Perspectives on 
Small-Group Learning in Chemistry. J. Chem. Educ, 2000, 77, 111-115 
[2] Todolí, JL., Beltrán, A., Grané, N., Mancheño B. (2009). Implementation of 
Interdisciplinary Activities: Collaboration across Disciplines as a Methodology to 
Encourage Work in Groups. International Technology, Education and Development 
Conference 
[3] Amaral K, Vala M. What Teaching Teaches: Mentoring and the Performance Gains of 
Mentors. J. Chem. Educ, 2009, 86, 630-633. 
 2530 
 
Experiencia de diseño de prácticas de farmacología en la Universidad 
de Alicante 
 
C. García Cabanes, V.Maneu Flores, M. Palmero Cabezas, J. Formigós Bolea 
 
Grupo FARMAGITE de la Universidad de Alicante 
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía, Facultad de Ciencias 




El marco del EEES requiere la adaptación a métodos de enseñanza-aprendizaje que aumenten la capacidad del 
alumnado para resolver problemas y adquirir conocimientos de utilidad en el mercado laboral. Para ello se deben 
diseñar prácticas bien estructuradas que fomenten actitudes positivas hacia la adquisición de nuevos 
conocimientos y el desarrollo de habilidades y destrezas del futuro profesional. Los objetivos fueron diseñar 
unas prácticas que permitieran un proceso de aprendizaje activo, implementarlas y analizar el rendimiento del 
proceso de aprendizaje vinculado a las mismas. Este estudio se realizó durante los cursos 2009-2010 y 2010-
2011 con los estudiantes de las asignaturas del área de farmacología de la Universidad de Alicante. Los tipos 
prácticas diseñadas fueron: problemas de dosificación, casos clínicos, aprendizaje basado en problemas, 
prácticas de laboratorio y trabajos bibliográficos. La herramienta evaluadora fue una encuesta a disposición de 
los alumnos en el campus virtual. Desde el punto de vista de los docentes, la experiencia resultó muy positiva en 
cuanto a la consecución de los objetivos alcanzados. En cuanto a los alumnos, los resultados de las encuestas 
indican que las prácticas propuestas fueron valoradas positivamente. Estos resultados nos van a permitir 
implementar unas prácticas docentes de calidad en los nuevos grados. 
 











En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), los nuevos planes de 
estudios se centran en la adquisición de competencias que estén relacionadas con la actividad 
profesional que deberá desarrollar el estudiante en el futuro. Los métodos de enseñanza-
aprendizaje deben aumentar la capacidad del alumnado para resolver problemas reales y 
adquirir conocimientos mediante un aprendizaje que resulte de utilidad a la hora de afrontar 
los retos que supone el desarrollo profesional en el mundo del trabajo, fuera del ámbito 
educativo. Esto exige un esfuerzo de adaptación por parte del profesorado a un concepto de 
educación distinto al que hemos conocido hasta hoy. 
El profesorado debe realizar un esfuerzo importante de adaptación a los nuevos 
métodos de enseñanza, incluyendo el diseño de prácticas docentes adecuadas y bien 
estructuradas. Esto va a permitir que el alumnado se enfrente a situaciones próximas a la 
realidad, de forma que no sólo adquiera conocimientos, sino que los retenga mejor, dado el 
carácter significativo del aprendizaje, a la vez que desarrolle las competencias que se 
pretenden alcanzar. Un planteamiento adecuado de las prácticas docentes debe conseguir 
también el fomento de una serie de actitudes positivas hacia la adquisición de nuevos 
conocimientos y el desarrollo profesional, así como aumentar la motivación y permitir el 
desarrollo de habilidades y destrezas del futuro profesional. 
Los procesos adaptativos no siempre resultan fáciles y es necesario proveer de 
herramientas para que este cambio no sea traumático. 
En este contexto presentamos el presente estudio de diseño de prácticas de 
farmacología. Los objetivos de este trabajo fueron:  
- Diseñar e implementar unas prácticas de Farmacología que permitan un proceso de 
aprendizaje activo, en previsión de los nuevos planes de estudios de la UA. 
- Evaluar el rendimiento y/o las dificultades en el proceso de aprendizaje vinculado 
a estas actividades.  
La realización de este trabajo se llevó a cabo durante los cursos 2009/2010 y 
2010/2011. Se eligió la docencia de las prácticas de tres asignaturas del área de Farmacología. 
Estas asignaturas son: "Farmacología, Nutrición y Dietética" de la Diplomatura en Enfermería, 
"Farmacología y Alteraciones Metabólicas" de la Diplomatura en Nutrición Humana y 
Dietética y “Farmacología y Actividad Física” de la Licenciatura en Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte. Las asignaturas de las diplomaturas, se adaptarán con la entrada en vigor 
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de los nuevos títulos de grado, a las asignaturas "Farmacología y Terapéutica" del grado en 
Enfermería y "Dietoterapia y Farmacología", del grado en Nutrición Humana y Dietética, 
respectivamente. La asignatura de “Farmacología y Actividad Física” no está incluida en el 
grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto 
A la hora de diseñar prácticas docentes adecuadas que se adapten a las exigencias de 
los nuevos planes, se abordó en primer lugar un análisis de los objetivos de las asignaturas 
objeto de estudio, enmarcadas en cada una de las titulaciones incluidas en el estudio, de forma 
que se garantizara la total consecución de las competencias por el alumno. En el presente 
trabajo analizamos tanto los objetivos de las asignaturas que incluimos en esta memoria como 
los de las asignaturas que las sustituirán en los nuevos títulos, pues entendemos éste como un 
trabajo previo y fundamental en el proceso adaptativo a los nuevos títulos de grado. 
La asignatura "Farmacología, Nutrición y Dietética", de la Diplomatura de Enfermería, 
tiene asignado un crédito práctico, por lo tanto el alumno realiza 10 horas de prácticas. En los 
nuevos títulos de grado, la asignatura "Farmacología y Terapéutica" del nuevo grado tiene 
asignados 0,6 créditos ECTS prácticos, que equivalen a un total de 15 horas de prácticas. Los 
objetivos de esta asignatura son los que se detallan a continuación: 
 
1. Conocer los aspectos básicos de la farmacología. 
2. Conocer las interacciones farmacológicas. 
3. Conocer cuáles son las posibilidades de actuación farmacológica en los principales 
órganos y sistemas. 
4. Conocer las fuentes bibliográficas relacionadas con la farmacología. 
5. Desarrollar una actitud crítica para valorar la información bibliográfica. 
 
La asignatura "Farmacología y Alteraciones Metabólicas", de la Diplomatura de Nutrición 
Humana y Dietética, tiene asignados en la actualidad 1,5 créditos prácticos, por lo tanto el 
alumno realiza 15 horas de prácticas, mientras que la asignatura "Dietoterapia y 
Farmacología" tiene asignados para prácticas un total de 0,6 créditos ECTS prácticos, por lo 
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tanto el alumno tendrá que realizar un total de 15 horas de prácticas presenciales. En la 
actualidad esta asignatura tiene como objetivos generales los mostrados en la tabla que 
aparece a continuación: 
 
1. Conocer los aspectos básicos de la farmacología. 
2. Conocer el mecanismo y expresión de los efectos indeseables de los medicamentos. 
3. Conocer las indicaciones terapéuticas más frecuentes de los grupos farmacológicos 
estudiados y las interacciones entre los fármacos y los nutrientes. 
4. Conocer las recomendaciones dietéticas en función del régimen terapéutico aplicado. 
5. Conocer las fuentes bibliográficas relacionadas con la farmacología. 
 
La asignatura "Farmacología y Actividad Física", de Licenciatura en Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte, tiene asignado en la actualidad 1 crédito práctico, por lo tanto 
el alumno realiza 10 horas de prácticas. Los objetivos de esta asignatura son los que se 
detallan a continuación: 
 
1. Conocer los aspectos básicos de la farmacología. 
2. Conocer el comportamiento de los fármacos en el organismo desde un punto de vista 
farmacocinético y farmacodinámico. 
3. Conocer la influencia de los fármacos en el desarrollo de la actividad física.  
4. Conocer los grupos de fármacos prohibidos en la práctica del deporte.  
5. Conocer las fuentes bibliográficas relacionadas con la farmacología. 
 
Las prácticas de toda asignatura se deben diseñar de forma que garanticen la 
consecución de los objetivos docentes. Unas prácticas bien diseñadas ayudarán al alumno a 
alcanzar las competencias, tanto específicas de la materia como otras competencias 
transversales necesarias para el ejercicio profesional, como son el trabajo en equipo, la 





2.2. Materiales y procedimientos 
2.2.1 Diseño de prácticas de Farmacología 
Una vez establecidos unos objetivos claros, es fundamental el estudio de las 
metodologías más adecuadas para el diseño de las prácticas docentes. En este sentido, los 
autores de este trabajo consultamos material bibliográfico como guías de administración de 
medicamentos, libros de prácticas, libros de problemas y libros de casos clínicos [3-12]. 
Tras analizar y estudiar el material de referencia, durante el curso 2009/2010,  se 
decidió incluir varios tipos de metodologías docentes aplicadas a prácticas, que se describen a 
continuación: 
Resolución de casos clínicos. Este es un método ampliamente utilizado en las 
disciplinas relacionadas con las Ciencias de la Salud, puesto que sitúa al alumno ante una 
simulación de un problema real que tiene que resolver con los recursos que tiene a su 
disposición. De esta forma, el alumno aprende a manejar las fuentes bibliográficas adecuadas 
para solucionar los problemas relacionados con la farmacología que se plantean y 
fundamentar con datos de la literatura sus actitudes asistenciales en la práctica profesional 
habitual. Mediante la inclusión dentro del programa práctico de la resolución de problemas 
clínicos, se espera que el alumno, consultando la bibliografía necesaria, razone y evalúe 
determinados aspectos de interés, como enseñar a los pacientes el uso adecuado de los 
medicamentos, la observación y detección de partición de reacciones adversas, la observación 
y detección de interacciones farmacocinéticas y farmacodinámicas o la detección de 
interacciones entre fármacos y alimentos.  
Para la resolución de casos, se decidió utilizar diversas metodologías, como la 
resolución directa de problemas o mediante el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), 
metodología en la que los autores poseen experiencia. El ABP aparece como un buen método 
de enseñanza-aprendizaje ampliamente referenciado. En el Área de Farmacología, utilizamos 
desde hace varios años ABP para la resolución de casos clínicos, con resultados muy 
satisfactorios en la consecución de los objetivos docentes. El ABP ha ido arraigándose cada 
vez más en las instituciones de educación superior, de forma especial en las carreras 
relacionadas con las Ciencias de la Salud desde que se inició en las universidades de Case 
Western Reserve (Estados Unidos) y McMaster (Canadá). Este método permite que el alumno 
se implique activamente en la adquisición de conocimientos, dejando su papel habitual de 
sujeto pasivo. Resolviendo problemas, el alumno se enfrenta a situaciones próximas a la 
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realidad y adquiere conocimientos a la vez que los retiene mejor. Además, mediante este 
sistema, se fomentan una serie de actitudes positivas hacia la adquisición de nuevos 
conocimientos, aumenta la motivación y se desarrollan habilidades como la capacidad de 
análisis y síntesis de la información, crítica de la misma, técnicas de interacción personal, de 
trabajo en grupo y de comunicación, entre otras [1]. Este modelo de aprendizaje contribuye 
también a formar en el alumno una actitud proactiva hacia el aprendizaje permanente a lo 
largo de la vida, factor que constituye uno de los  pilares fundamentales de la política 
educativa de la Comisión Europea [2]. En la aplicación del ABP como herramienta de 
enseñanza-aprendizaje el profesorado actúa a modo de tutor, motivando a los alumnos y 
orientándolos hacia la consecución de los objetivos planteados, evitando el papel tradicional 
de experto formal que realiza una comunicación unidireccional [1]. 
Resolución de problemas de dosificación de fármacos. El objetivo de este tipo de 
prácticas es familiarizar al alumno con la determinación de la cantidad, frecuencia y número 
de dosis de un medicamento que va a administrarse a un paciente para conseguir un efecto 
determinado. Para ello el alumno debe resolver una serie de problemas donde aplique los 
conocimientos de los sistemas de medición de fármacos, conversión y cálculo de dosis y 
cálculo de ritmos en goteos. 
Prácticas de laboratorio. En este caso, se propone una práctica de demostración de 
formas farmacéuticas. A la vista de las distintas formas farmacéuticas se pretende orientar al 
alumno en los siguientes aspectos: conocer las distintas formas farmacéuticas, con sus 
características propias; describir los aspectos a tener en cuenta para la correcta administración 
de medicamentos: relación entre formas farmacéuticas, vías de administración y 
biodisponibilidad e interacciones farmacéuticas. 
Exposición y discusión de trabajos bibliográficos. Con este tipo de práctica, el 
alumnado aprende a buscar y seleccionar material contrastado, a criticarlo de forma científica 
y a discutirlo con los compañeros. Además, esta actividad permite al alumno desarrollar las 
habilidades de expresión escrita y oral, aspecto este que le capacitará mejor para su ejercicio 
profesional.  
 
2.2.2. Implementación de prácticas de farmacología  
En este apartado se describen los tipos de prácticas que se han llevado a cabo en cada 
titulación durante el curso 2010/2011. En todos los casos, los alumnos se distribuyeron en 
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grupos de 3 a 5 personas. La distribución de las actividades fue la siguiente: 
Diplomatura en Enfermería:  
Asignatura: Farmacología, Nutrición y Dietética 
Nº de alumnos matriculados: 187. 
Tipos de prácticas: Resolución de problemas clínicos. Resolución de problemas de 
dosificación.  
Diplomatura en Nutrición humana y Dietética:  
Asignatura: Farmacología y Alteraciones Metabólicas. 
Nº de alumnos matriculados: 86. 
Tipo de práctica: Resolución de casos mediante ABP. 
Licenciatura en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte  
Asignatura: Farmacología y Actividad Física. 
Nº de alumnos matriculados: 18. 
Tipos de prácticas: Resolución de casos mediante ABP. Prácticas de laboratorio. Exposición y 
discusión de trabajos bibliográficos.  
 
2.2.3. Evaluación del rendimiento en el proceso de aprendizaje de las prácticas. 
Acabado el periodo de prácticas del curso 2010/2011 se realizó una encuesta con 10 
preguntas entre todos los estudiantes de cada asignatura para valorar la opinión y la actitud 
hacia el desarrollo de las prácticas de Farmacología.  
La encuesta se llevó a cabo mediante un cuestionario autoadministrado a través del 
Campus Virtual de la Universidad de Alicante. Este tipo de cuestionarios garantiza el 
anonimato de los participantes y fomenta la sinceridad de los encuestados a la hora de 
responder [13,14]. 
Los resultados se expresan como el valor medio de las puntuaciones asignadas a cada 
pregunta y su desviación estándar. Siendo el valor de la puntuación máxima 10 y el valor de 
la puntuación mínima 1. 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Diseño de prácticas de Farmacología 




Diplomatura en Enfermería:  
Asignatura: Farmacología, Nutrición y Dietética 
Tipo de práctica: Resolución de problemas clínicos.  
 
Fernando es un economista de 60 años que está tomando anticoagulantes orales 
desde hace 6 meses porque le diagnosticaron una valvulopatía mitral. Aprovechando 
sus últimos días de vacaciones, decide irse a pasar 15 días a Vietnam con su mujer y 
otro matrimonio amigo. El tercer día de viaje  Fernando presenta algunas décimas de 
fiebre y empieza a  quejarse de un fuerte dolor de garganta. Transcurridos dos días 
más y ante la imposibilidad de encontrar un médico que le entienda, nuestro 
protagonista decide tomar unos comprimidos de Pantomicina (eritromicina 500 mg) 
que llevaba su amigo en el botiquín de viaje. ¿Es correcta la actitud de Fernando? 
¿Tiene algún riesgo asociar estos dos fármacos? 
 
Tipo de práctica: Resolución de problemas de dosificación.  
 
 
Una paciente politraumatizada, por un accidente de tráfico, ingresa en la planta de traumatología 
procedente de la UCI. La medicación prescrita que tiene que recibir durante las próximas 24 horas  
es la siguiente: 
200 mg de tramadol 
6 g de metamizol 
30 mg de metoclopramida 
Disueltos en 500 ml de suero salino. 
Para prepararla dispones de los siguientes medicamentos: 
Tramadol (Adolonta ®) ampollas de 100mg/ 2ml.Metamizol (Nolotil ®) ampollas de 2g/ 5ml. 
Metoclopramida (Primperan ®) ampollas de 10mg/ 2ml 
¿Cómo prepararías la medicación para que la paciente recibiera la dosis prescrita? 
¿A qué velocidad (ml/h) programarías la bomba para que la medicación durara 24 horas? 
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Diplomatura en Nutrición humana y Dietética:  
Asignatura: Farmacología y Alteraciones Metabólicas. 
Tipo de práctica: Resolución de casos mediante ABP. 
 
Cuando terminó la pizza, Ana decidió ir a comprar ropa. Delante del espejo del probador, 
cuando se quitó la tercera camiseta que se probaba decidió que ya era hora de tomar cartas 
en el asunto. Hacía tiempo que no estaba de acuerdo con la imagen que veía en el espejo, 
quería tener un IMC inferior a 30 otra vez. Estaba segura de que este asunto era en el fondo 
el causante de su inseguridad y sus subidas de tensión. ¿Cómo no iba a alterarse cualquiera 
en su situación? 
En realidad el año pasado ya había intentado solucionar el asunto. Decidió esforzarse un 
poco, tomar comida sana, sin grasas y tomar “grasostat”, siguiendo los consejos de su amiga 
Nuria. Pero al cabo de un tiempo decidió abandonar esas pastillas que le daban diarrea. Así 
que volvió a su dieta habitual. Pero esta vez sería distinto, le iría mejor. 
Como no tenía tiempo de ir a un gimnasio ni fuerza de voluntad para hacer dieta, pensó que 
lo mejor sería probar esta vez con las pastillas que le habían recetado a su tía hace 6 meses. 
Desde luego ella no estaba tan obesa como su tía, razón de más para que a ella le hiciera 
más efecto y en menos tiempo. Decidida, Ana fue a la farmacia y se compró “palpitamina”. 
A las tres semanas Ana se sintió mal, empezó a notar palpitaciones y sofocos y tuvo que ir 
al hospital. 
OBJETIVOS: 
1. Conocer el abordaje del tratamiento de la obesidad. 
2. Analizar los tratamientos farmacológicos existentes para tratar la obesidad. 
3. Conocer el mecanismo de acción de la sibutramina y el orlistat. 








Licenciatura en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte  
Asignatura: Farmacología y Actividad Física. 
Tipo de práctica: Resolución de casos mediante ABP. 
 
 
Amparo, una vez terminados los exámenes de Educación Física, quedó con Julio en el bar de 
la Universidad para charlar un rato. Amparo se tomó un té y Julio pidió un zumo de pomelo. 
- ¿No te apetece un zumo? 
- No, gracias Me parece un poco fuerte. 
- Mmm... está buenísimo, parece que te limpia el estómago.  
Amparo le preguntó a Julio cómo iba en el gimnasio. Julio estaba muy contento. Tenía una 
gran capacidad de esfuerzo y no faltaba ningún día. El culturismo le apasionaba. Seguía un 
programa de entrenamiento serio y una dieta estricta. Además, hacía unos meses que había 
empezado a tomar anabolizantes. El efecto era espectacular. Amparo se preocupó por lo de 
los anabolizantes, pero Julio le dijo que lo controlaba un compañero que llevaba muchos años 
en esto, que no era peligroso. Los estaba tomando hacía un año y no había notado nada mal. 
Amparo: ¿Te encuentras perfectamente? 
Julio: Sí, en serio. Bueno, últimamente tengo dolor de cabeza y se me hinchan un poco los 
pies. Ayer tuve también alguna taquicardia, me asusté, pero se me pasó al cabo de un rato. 
Pero vamos, que no es por los anabolizantes, que los tomo hace meses y esto que te digo me 
pasa hace unos días. 
Amparo le dijo: "yo de ti me dejaría los anabolizantes... o el pomelo..." 
OBJETIVOS 
1. Conocer el efecto de las interaciones de fármacos-nutrientes de mayor relevancia clínica 
(especialmente a los fármacos utilizados en la práctica deportiva). 
2. Conocer el efecto de la inhibición enzimática  sobre el efecto de los fármacos. 
3. Conocer las reacciones adversas de los esteroides anabolizantes. 







3.2. Evaluación del rendimiento en el proceso de aprendizaje de las prácticas. 
En la asignatura "Farmacología, Nutrición y Dietética", participaron en el proceso de 
evaluación del rendimiento, contestando la encuesta, 103 alumnos de un total de 187, lo que 
representa un 55,1%. En la asignatura "Farmacología y Alteraciones Metabólicas", 
respondieron la encuesta 47 alumnos de un total de 86, equivalente a un 54,5%. En la 
asignatura "Farmacología y actividad física" la participación fue de un 66'7%, 12 alumnos de 
un total de 18 matriculados.  
Las preguntas representadas gráficamente son: 
 
Valoración de los conocimientos adquiridos en las prácticas (referidas a cada tipo de práctica) 
(Figura 1):  
 1. ¿Piensas que los conocimientos adquiridos con la realización de las prácticas te 
 ayudarán en el desarrollo de tu ejercicio profesional? 
-Valoración global de las prácticas (Figura 2): 
 2. ¿Qué valoración global te merece las actividades que se desarrollan en las prácticas? 
 3. ¿Recomendarías que se realizaran estas actividades en las prácticas en la asignatura 
            de Farmacología de los nuevos grados? 
 
La valoración de los conocimientos adquiridos en las prácticas en la Diplomatura de 
Enfermería fue de un 8,0±1,8% para los problemas de dosificación y de un 8,0±2,0% para los 
problemas de casos. En la Diplomatura de Nutrición Humana y Dietética, la valoración de los 
problemas de casos fue de un 7,2±2,0%. En la Licenciatura de Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte, la valoración fue de un 7,8±1,6% para las prácticas de formas farmacéuticas, de 
un 8,2±1,5% para los problemas de resolución de casos y de un 8,3±1,5% para la práctica del 






Figura 1: Puntuación obtenida para cada tipo de práctica en las diferentes titulaciones 
estudiadas (E= Diplomatura en Enfermería; N= Diplomatura en Nutrición humana y 
Dietética; CAFD= Licenciatura en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte) 
 
En cuanto a la valoraciónn global de las prácticas, la puntuación dada por los alumnos 
de la Diplomatura de Enfermería fue de un 7,7±2,0%, en la Diplomatura de Nutrición 
Humana y Dietética de un 6,8±1,7% y en la Licenciatura de Ciencias de la Actividad Física y 
el Deporte de un 8,7±1,3%. Finalmente, un 8,4±2,3% de los alumnos de la Diplomatura de 
Enfermería recomendarían este tipo de prácticas, un 6,8 ±2,3% de los alumnos de la 
Diplomatura de Nutrición Humana y Dietética y un 7,9 ±3,3% de los alumnos de la 





Figura 2: Valoración global de las prácticas de farmacología en las tres 
titulaciones (E= Diplomatura en Enfermería; N= Diplomatura en 
Nutrición humana y Dietética; CAFD= Licenciatura en Ciencias de la 
Actividad Física y  el Deporte) 
 
La valoración global del profesorado implicado en estas prácticas también es positiva, 
tanto en lo referente al material elaborado, como a la consecución de los objetivos docentes 
planteados y al desarrollo de las prácticas. 
 
4. CONCLUSIONES 
Como resultado de este trabajo, se ha diseñado y elaborado el material para las 
prácticas docentes de las asignaturas: "Farmacología, Nutrición y Dietética" de la 
Diplomatura en Enfermería y "Farmacología y Alteraciones Metabólicas" de la Diplomatura 
en Nutrición Humana y Dietética, las cuales, tras la adaptación pertinente, se englobarán en 
las nuevas asignaturas: "Farmacología y Terapéutica" del grado de Enfermería y "Dietoterapia 
y Farmacología", del grado de Nutrición Humana y Dietética, respectivamente. Este trabajo 
supone un paso importante de adaptación a los nuevos planes de estudios, realizado de forma 
conjunta y coordinada entre los miembros del Área de Farmacología del Departamento de 
Óptica, Farmacología y Anatomía de la Universidad de Alicante. 
Por otra parte, tras la implementación de las prácticas y la evaluación y análisis de los 
resultados de las encuestas, se pone de manifiesto que los diferentes tipos de prácticas 
realizadas en las titulaciones estudiadas permite que los alumnos adquieran habilidades para 
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afrontar diversos tipos de situaciones y poder así asumir su futuro puesto profesional. Además, 
la valoración positiva por parte de los estudiantes de la realización de este tipo de prácticas en 
futuros cursos académicos nos ha facilitado la toma de decisión para implantar este tipo de 
actividades en las titulaciones de grado. 
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Este artículo describe la experiencia de autoaprendizaje dirigido en asignaturas relacionadas con sistemas 
audiovisuales, consistente en la presentación pública de los contenidos con posterior defensa en un ambiente 
académico dirigido por el docente. Estas asignaturas poseen un temario lo suficientemente extendido como para 
preparar una campaña de exposiciones en las que los alumnos adoptan el rol de docentes, estudiantes y 
examinadores dependiendo del momento del curso. El éxito de la iniciativa se basa en el estricto control por 
parte de los docentes, quienes programaban hitos en momentos determinados para rendir cuentas y observar los 
progresos efectuados. Los aspectos monitorizados iban desde la búsqueda y selección razonada de la 
información hasta los detalles más específicos del acto de presentación, que se practicaba, al menos, en cuatro 
ocasiones antes de exponer delante de los compañeros. Como herramienta de realimentación positiva, las 
exposiciones se grababan y se entregaban a todos los alumnos como temario de la asignatura, con lo que las 
habilidades de las técnicas audiovisuales se plasmaban en todo el proceso, desde el contenido hasta el formato 
final audiovisual. Los alumnos, por su parte, al ser protagonistas del proceso de aprendizaje, se sintieron muy 
satisfechos, a juzgar por el estudio estadístico realizado. 
 




El sistema de clase unidireccional que ha venido empleándose en la docencia 
universitaria, en el que profesor dicta a los estudiantes y hay una evaluación final que sólo 
considera la cantidad de datos capturados, ha demostrado ser insatisfactorio. En tal escenario, 
la motivación del estudiante es muy baja debido a que siente las clases como una pérdida de 
tiempo, habida cuenta de que el acceso a gran cantidad de detalles se ha generalizado a través 
de Internet. El reciente premio Príncipe de Asturias de Ciencias Sociales 2011, Howard 
Gardner, así lo apunta en su teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 2011), que toma en 
consideración las potencialidades innatas de cada individuo y expone que las entidades 
docentes deberán cambiar su metodología para dar cabida a las distintas capacidades 
cognitivas individuales de cada uno de los alumnos. 
En artículos presentados en anteriores ediciones de las Jornadas, se describieron una 
serie de estrategias docentes desarrolladas en varios cursos de asignaturas de alto índice 
tecnológico en la Universidad de Alicante. Entre ellas, la presentación de los contenidos 
mediante pósters con posterior discusión técnica fue una de las herramientas de mayor éxito 
entre el alumnado. Este hecho motivó la inclusión de una forma más sofisticada de 
elaboración de los contenidos por parte del alumnado mediante una presentación pública con 
posterior defensa en un ambiente académico dirigido por el docente. Este entorno de 
aprendizaje autodirigido ha dado unos resultados tan prometedores ya que va más allá del 
mero conocimiento académico en el rol estudiante-profesorado.  
En este artículo se presenta la actividad de elaboración y defensa pública de los 
contenidos de la asignatura en un marco de autoaprendizaje dirigido. Los objetivos 
principales de la actividad son, por un lado, incrementar la motivación de los estudiantes, y 
por otro lado, considerar a los estudiantes como un elemento activo y central de su propio 
proceso de aprendizaje. Para conseguir el objetivo, es imperativo  
involucrar a los estudiantes en actividades que incluyan una interrelación con el resto 
de compañeros, de tal forma que cada uno sienta la necesidad de esfuerzo y recompensa 
social. En efecto, para un estudiante, no acometer una actividad particular que se revisa por el 
profesor es un riesgo que puede asumir. Sin embargo, una sesión pública permite una fácil y 
rápida diseminación de los conocimientos con los demás compañeros y, sobretodo, será muy 
difícil encontrar un único estudiante dispuesto a mostrar al resto que no ha sido capaz de 
acometer su parte del proyecto.  
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Los resultados han sido altamente satisfactorios tanto para los estudiantes, que 
perciben su enseñanza de manera profunda, como para el profesor ya que una parte 
considerable del temario se ha transmitido con un alto grado de retención. Los estudiantes han 
valorado el plan de trabajo y han percibido la interacción mutua como efectiva en la mejora 
de sus conocimientos tecnológicos de los aspectos contemplados en el curso. 
 
2. METODOLOGÍA 
En esta sección, se presentan las actividades que se han practicado en el aula 
destinadas a la mejora del aprendizaje. El eje fundamental de este artículo es la preparación y 
exposición pública del temario por parte de los alumnos con un estricto control por parte del 
docente.  
 
2.1. Materiales e instrumentos 
Esta actividad se basa en metodologías que estimulan el verdadero aprendizaje. Según 
la pirámide del aprendizaje (Dale, 1954), se retiene una cantidad muy pequeña de información 
si se adquiere leyendo (10% de asimilación), escuchando (20%) u observando imágenes fijas 
o en movimiento (30%). Como se observa en la Figura 1, las tasas más altas de retención se 
sitúan en la base de la pirámide y corresponden a metodologías en las que el alumnado es 
activo y toma las riendas de su aprendizaje.  
 
 




Por ejemplo, al diseñar las lecciones, participar en grupos de trabajo, diseñar y 
presentar los resultados críticamente, se obtienen tasas del 90% de retención. En 
consecuencia, las actividades que involucran la búsqueda de información, la explicación 
fundamentada y la discusión constructiva con los compañeros son muy rentables en términos 
de objetivos de aprendizaje y superan los límites espacio-temporales impuestos por el 
contexto de la clase (Prado, 2001).  
 
2.2 Procedimiento 
El objetivo de esta actividad es la búsqueda, preparación y defensa en clase de una 
parte del plan de estudios, actuando como si fueran ellos los profesores de la asignatura. 
Además de ello, los alumnos deben preparar un documento escrito que sintetice su aportación. 
El conjunto de los documentos de cada grupo constituye el temario oficial de la asignatura 
para ese año académico. Para realizar la asignación a cada grupo, el profesor divide el 
programa en bloques con contenidos equilibrados, pero evita asignarlos a cada grupo de 
trabajo, sino que deja que el alumnado tome el control de su aprendizaje al permitir que los 
estudiantes se agrupen libremente y seleccionen qué bloques desean preparar. 
Sorprendentemente, no hay disputas por elegir todos el mismo tema sino que existe una 
natural variedad de preferencias que normalmente se cubre con los bloques propuestos. En el 
caso de que dos grupos demanden el mismo tema, es aconsejable dejarlos dialogar y decidir 
por sí mismos. 
La mera asignación y preparación de contenidos por parte del alumnado no garantiza 
un éxito en la actividad ya que se suele percibir como una forma directa de realizar un 
pequeño trabajo que evitará el examen final. Sin embargo, para que ésta sea fructífera, se 
requiere un control intenso mediante tutorías, por la cual el profesor actúa como facilitador 
del aprendizaje más que como dispensador de conocimientos. Aunque los estudiantes realizan 
actividades de búsqueda de información, selección de la más conveniente, ejercicio de 
síntesis, etc, que son eminentemente de carácter autodirigido, es necesario la labor de 
tutorización del docente, quien pasa a ser un facilitador de fuentes ante la sobreabundancia de 
información disponible en la red. Por ello, una vez que se ha elegido el bloque y se ha 
repartido el temario completo, cada grupo sigue un calendario de tutorías en el que se produce 
una reunión con el profesor cada vez que se supera un hito del proyecto. A continuación, se 
presentan algunos de los hitos que deben superar los alumnos: 
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• Hito 1: Elaboración de un guión de los contenidos del bloque. 
El primero de los hitos es la elaboración de un guión de los contenidos del bloque 
como consecuencia de la búsqueda de información. El profesor tan sólo sugiere 
cambios si los contenidos importantes no se consideran total o parcialmente, pero no 
interviene en aspectos donde el libre albedrío de los alumnos entra en juego 
• Hito 2: Control del desarrollo de los contenidos a nivel conceptual. 
En estos encuentros, el docente observa cómo van desarrollando el árbol de 
contenidos a partir de la información depurada en la sesión anterior. Este esquema se 
usará finalmente para elaborar el bloque completamente. 
• Resto de hitos 
Antes de tener preparada la presentación pública, se producen otros encuentros con el 
profesor en la misma línea. En este sentido, el programa de tutoría permite que el 
docente observe de cerca la forma en que se están adquiriendo los contenidos y 
corregir pequeñas desviaciones que constituirían un problema si se dejan desarrollar 
hasta la defensa pública. 
 
Durante esta etapa anterior a la presentación, el profesor alterna las sesiones de 
tutorías con  seminarios sobre técnicas para hablar en público. Este tipo de habilidades, si bien 
son comunes en los planes de estudios de otros países anglosajones, en España no se 
contempla suficientemente y es una cuestión que preocupa mucho a los estudiantes. Por ello, 
para monitorizar no sólo los contenidos sino también el modo en el que se desenvuelven 
hablando en público, se realiza una presentación entre cada grupo y el profesor en sesión 
privada que incluye todos los detalles que se expondrán en la sesión pública definitiva. Esta 
presentación, que es completa y debe contener el mismo nivel de preparación que el acto final 
para evitar que vengan con partes por acabar, se realiza dos semanas antes de la definitiva y 
permite corregir de manera general los típicos fallos en presentaciones públicas. Por 
experiencia de los autores, los fallos típicos se encuentran fundamentalmente el diseño de la 
información gráfica y escrita y, sobretodo, las inseguridades que revela el lenguaje corporal al 
verse expuesto a presentación pública (Morris, 1967). El profesor toma nota de los aspectos a 
mejorar y se produce un debate tras acabar la presentación al que sirve para enriquecer la 
presentación final. El mismo grupo vuelve a realizar el acto público delante del profesor una 
semana después en las mismas condiciones incorporando las sugerencias propuestas en la 
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primera sesión. Con estas sesiones preparatorias, los alumnos practican la defensa de sus 
contenidos en un ambiente muy parecido al que se enfrentarán, pero no tan severo como una 
clase llena de compañeros. Para el docente, la monitorización permite garantizar que el grupo 
va a realizar una presentación adecuada, salvando lógicos nerviosismos, evitando la situación 
de pánico escénico que los bloquearía e impediría explicar los contenidos que tienen 
asignados. Si esto pasara, los contenidos trabajados por ese grupo quedarían sin transmitir al 
resto de compañeros y por lo tanto, al margen de la calificación del grupo en cuestión, no se 
produciría enseñanza y el método fracasaría. 
 
3. RESULTADOS 
Esta sección contiene la recopilación de los datos de las experiencias realizadas en el 
curso académico 2009-10 para la asignatura “Sistemas Audiovisuales Avanzados”. En primer 
lugar, se describirá la consecución de la actividad y la calidad de las presentaciones 
defendidas por los alumnos. A continuación, se presentará un estudio de opinión de la 
actividad que se realizó al finalizar el cuatrimestre. 
Como era de esperar por el programa de tutorización, la totalidad de los grupos 
presentaron sus contenidos sin incidencia notable, dejando de lado el natural nerviosismo 
inicial en todos ellos. El nivel de preparación fue sorprendentemente alto hasta el punto de 
que los alumnos se felicitaban en el turno de preguntas ante algunos grupos que se habían 
comportado como docentes, a juzgar por sus palabras. En general, los alumnos respondieron a 
las preguntas del resto de compañeros y del profesor de forma muy eficiente, y sabiendo a qué 
se refería la pregunta El tiempo promedio de presentación fue de 45 minutos y 15 minutos 
para el turno de debate, lo cual es destacable para grupos de una media de 2 componentes. 
Otro aspecto a destacar positivo fue la calidad en el material de apoyo, como las diapositivas 
que elaboraron. En la Figura 2 se presenta una captura del vídeo generado por cada 




Figura 2: Captura del vídeo grabado y editado de las presentaciones 
 
En la parte inferior derecha de la pantalla se observa la imagen del grupo de alumnos 
que realizaban la conferencia mientras que el resto de imagen contiene la presentación. Al 
inicio de cada vídeo, la pantalla contenía tan sólo la imagen de los ponentes y, una vez se 
habían presentado, se sustituía por la presentación, dejando a los ponentes como una imagen 
dentro de otra. La versión final del vídeo incluía la correspondiente titulación con los créditos 
de los ponentes, la asignatura y la temática defendida. 
Se puede realizar una evaluación más rica si se les plantea un cuestionario de 
satisfacción a los estudiantes en el que puedan expresar qué les ha gustado de la asignatura, 
qué les ha desagradado y qué cambiarían. A continuación, se presentan los resultados de 
dichas preguntas de forma gráfica para su discusión. 
 
 




En la Figura 3 se presentan los resultados de opinión positiva acerca de la metodología 
de la asignatura. Con objeto de realizar un análisis, se han creado seis categorías a modo de 
clasificación de la gran variedad de respuestas. Como se puede observar, los alumnos tiene la 
sensación de haber aprendido y, al contrario de lo que pudiera parecer, el control férreo en el 
desarrollo y planificación de su actividad se valora muy positivamente. Estos resultados 
confirman que las sesiones de tutorías en las que se contemplan todos los aspectos a mejorar 
dan confianza y permiten afrontar la actividad con éxito. 
 
Figura 4: Opinión del alumnado acerca de lo que menos les ha gustado de la asignatura 
 
En la Figura 4 se presentan los resultados de opinión negativos. De igual modo, se han 
categorizado las respuestas en cinco apartados. Como se puede comprobar, existe un grupo de 
alumnos que preferería que el profesor diera los contenidos, hecho que se explica por la 
inercia metodológica que han experimentado durante su vida de estudiante. Otro aspecto a 
destacar son las relaciones en el trabajo en grupo y la exigencia que tienen con respecto a sus 
compañeros cuando éstos adoptan el rol de profesores. Este comportamiento se percibió por 
los autores al observar que las críticas más feroces en las presentaciones provenían de los 
propios compañeros y no tanto así de los profesores de la asignatura. Finalmente, como era de 
esperar, el acto público en sí es causa de angustia para los alumnos, quienes, a pesar de los 
esfuerzos por el control tutoríal, siguen percibiendo negativamente la experiencia. 
 




En la Figura 5 se muestran los resultados de opinión para la mejora de la asignatura. 
Se puede comprobar que, de nuevo, la oratoria pública les preocupa y quieren sentirse más 
seguros en su defensa. De la misma manera que se percibía exigencia ante alumnos 
exponiendo en la cuestión anterior, en ésta se pide específicamente que exista una 
penalización a aquellos alumnos que no han tomado la actividad seriamente. Esta respuesta se 
debe a que verdaderamente se crea una especie de contrato social entre las partes que actúan 
como audiencia y profesores y, cuando la parte docente no da la talla, la otra parte se siente 
defraudada ya que todos han tenido que actúar bajo los dos roles. 
 
4. CONCLUSIONES 
En este artículo se han presentado las experiencias de autoaprendizaje dirigido con 
actividades de exposición pública en la que los alumnos adoptan roles alternativos de docente 
y audiencia. Los resultados demuestran que los alumnos están satisfechos con el proceso de 
aprendizaje y tienen la sensación de haber aprendido en mayor grado, despertando la lógica 
curiosidad por la materia, no sólo la defendida por cada uno, sino también por aquella 
expuesta por sus compañeros. La clave del éxito de la metodología radica en un control 
exhaustivo del proceso de elaboración del acto de defensa pública del temario, contemplando 
tanto contenidos como metodología de exposición oral. 
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En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, se ha apostado por otorgar al alumno un papel 
protagonista en su propio aprendizaje como objetivo prioritario de las universidades europeas para S.XXI. Esto 
supone un cambio importante en la mentalidad de docentes y alumnos, hasta el momento afianzados estos 
últimos en un rol pasivo respecto a la elaboración y construcción del conocimiento. Este cambio de orientación, 
supone un cambio significativo en las estrategias didácticas hasta ahora empleadas. Desde las posibilidades que 
nos ofrece una Red de Investigación Docente, de forma colaborativa entre profesores y alumnos de las 
disciplinas de Informática y Psicopedagogía, se ha propuesto un proyecto de investigación que presenta 
contenidos de diferentes materias y disciplinas intrincados a nivel teórico y práctico. Esta colaboración supone el 
desarrollo de objetivos de trabajo comunes entre los discentes de ambas disciplinas. Además, un proyecto de 
estas características ofrece a los alumnos la posibilidad de escoger entre diferentes modos de participación dentro 
de los equipos de trabajo, distintas líneas de investigación, les exige una alta implicación y una estrecha 
colaboración de los especialistas en psicopedagogía e informática. Fruto de este trabajo resulta esta 
comunicación donde los mismos alumnos presentan su experiencia discente. 
 













A lo largo de los últimos años se ha hablado mucho acerca de la importancia de 
cambiar la dinámica de funcionamiento habitual en la docencia universitaria, donde el alumno 
es un mero espectador de su aprendizaje y el docente es el actor principal, de una puesta en 
escena, que no pasa de una vaga transmisión de conocimientos. Con la entrada de los nuevos 
planes de estudio debemos adoptar nuevas estrategias que nos permitan implicar al alumnado 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, que nos ayuden a estimular las aptitudes que 
desde el ámbito laboral se espera de un egresado. De hecho, el desarrollo de las competencias 
personales y profesionales en la Universidad se considera, de forma cada vez más 
generalizada, como uno de los principales indicadores de calidad, y se convierte en el marco 
del Espacio Europeo de Educación Superior, en una necesidad y prioridad para todos los 
agentes implicados (Núñez, 2006). Esta perspectiva se reafirma en un distanciamiento de las 
metodologías docentes más tradicionales, sin hacer distinción en cuanto a nivel educativo o 
disciplina. Mencionado enfoque se ha enriquecido de las voces que desde distintos ámbitos de 
la vida cultural y profesional han enardecido un discurso que promulga la necesidad de 
estimular en nuestros alumnos un aprendizaje significativo y perdurable (Navarro, 2011). Para 
ello deben darse unos procesos de instrucción que supongan la implicación activa del discente 
en el desarrollo del conocimiento, acompañado de la mejora sistemática y programada de las 
habilidades que facilitaran a los nuevos egresados, una incorporación exitosa y unos 
progresos fructíferos en el mundo laboral.     
El mercado laboral actual, que puede ser muy distinto del que vivamos en no más de 
un par de décadas, demanda profesionales comprometidos, que se beneficien de las ideas y 
forma de hacer que puedan ofrecerle sus compañeros, que aprendan de experiencias de trabajo 
cooperativo, que sean capaces de desarrollar un pensamiento crítico, constructivo y 
productivo que se adapte a las necesidades muy variables de los entornos profesionales 
existentes, con el fin de alcanzar objetivos comunes.  
Sin lugar a dudas, no es nada novedoso el hecho de trabajar de forma colaborativa para 
alcanzar una meta común, forma parte del carácter social del ser humano. Lo que sí que 
responde a una innovación mayor, es el planteamiento de aprender en contextos 
universitarios, mediante la colaboración de grupos de alumnos pertenecientes a distintas 
disciplinas, emulando un entorno profesional real.  
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En consonancia con esta percepción profesional y laboral, los individuos de nuestra 
sociedad deben mostrar unas competencias adecuadas para un trabajo cooperativo y la 
investigación es su propia praxis profesional, siendo fundamental que desde las instituciones 
educativas se instruya a los futuros egresados, para aprender y trabajar de forma colaborativa 
y desde una orientación multidisciplinar. 
Como todos en alguna ocasión hemos podido experimentar, las actitudes y 
competencias colaborativas no siempre nacen de forma espontánea en las actividades de aula. 
Con este fin, para a partir de conductas de colaboración desarrollar habilidades y afianzar 
conocimientos en nuestro alumnado, el proceso debe estar bien estructurado, únicamente así 
se desplegara todo el potencial y se alcanzaran los efectos positivos que puede aportar 
estrategias de enseñanza y aprendizaje basadas en la investigación, colaboración (Prieto, 
2007) y trabajo multidisciplinar.  
Con los fines y directrices previamente descritos, desde el equipo docente, se decide 
diseñar una actividad teórico-práctica que además de permitir a los alumnos trabajar 
contenidos propios de la asignatura, también favoreciese el desarrollo de competencias para el 
trabajo colaborativo en equipos multidisciplinares.  
Desde las asignaturas de la Licenciatura de Psicopedagogía e Ingeniería Técnica 
Informática,  Intervención Psicopedagógica en Trastornos del Desarrollo y Sistemas 
Operativos, se decidió involucrar a un grupo de cuarenta y cinco alumnos de distintas 
disciplinas en un proyecto de investigación. Este, centrado en el diseño de una plataforma en 
línea que permitiese compartir un espació de encuentro entre familias, educadores y 
profesionales clínicos que conviven o intervienen con personas afectadas por Trastornos con 
Déficit Atencional e Hiperactividad o Trastornos Generalizados del Desarrollo. Asimismo, a 
partir de unos inventarios diseñados por los equipos de alumnos y con la ayuda proporcionada 
por sistemas informáticos basados en minería de datos, se elaboró un instrumento de ayuda al 
prediagnóstico de dichos trastornos.  
Este trabajo ha exigido a discentes con formaciones académicas bien diferenciadas, 
establecer una serie de estrategias de colaboración eficaces para alcanzar objetivos comunes. 
La trascendencia de un proyecto de esta envergadura, la novedad que supone el sentirse 
participe del desarrollo de su propio conocimiento y la cercanía de las actividades propuestas 
a la realidad profesional, son la clave para conseguir una implicación por parte del alumnado 
de condiciones  excepcionales. 
 2557 
 
El propósito de esta comunicación no es otro que ofrecer a nuestros alumnos una 
oportunidad más, de demostrar la alta implicación que por su parte ha habido en el desarrollo 
del presente proyecto y ofrecerles la posibilidad de expresar con sus propias palabras en qué 
ha consistido esta experiencia y qué resultado ha supuesto para su aprendizaje.   
 
2. METODOLOGÍA 
La metodología aplicada para el desarrollo de nuestro proyecto de aprendizaje ha 
presentado tres vertientes diferenciadas, que corresponden con los tres equipos de trabajo 
colaborativo formado por especialistas en distintos ámbitos. Por esto mismo, consideramos 
que lo más adecuado es describir el método aplicado a través de la experiencia práctica de 
cada uno de los tres grupos que han participado en este proyecto de investigación. Hay que 
tener en cuenta que cada grupo está compuesto por un promedio de quince alumnos con 
formaciones previas variadas y que pertenecen todos ellos a las disciplinas de Ingeniería 
informática y Psicopedagogía. 
 
2.1. Estrategias metodológicas aplicadas por el equipo de Ingenieros Informáticos. 
Desde la asignatura Sistema Operativos de Ingeniería Técnica Informática de Sistemas 
de la Universidad de Alicante, se nos propuso participar en un proyecto de investigación en el 
desarrollo de una herramienta 2.0 que tiene por objetivo apoyar el prediagnóstico de los 
Trastornos generalizados del desarrollo y Trastornos por déficit atencional e hiperactividad. 
Como principal estrategia de trabajo y con el fin de aumentar nuestra productividad y 
eficiencia se formaron cuatro grupos de alumnos de informática que participan en dicho 
proyecto. Dentro de estos grupos se crearon equipos específicos especializados en desarrollo 
de aplicaciones web, bases de datos relacionales y conocimiento en minería de datos. Los 
diferentes grupos utilizaron herramientas comunes para la sincronización de los datos y 
tareas. Se optó por herramientas gratuitas basadas en el trabajo de grupo y donde participar 
colaborativamente con nuestros compañeros psicopedagogos. Estos instrumentos permiten 
organizar los recursos y materiales a través de carpetas almacenadas en Internet de modo 
seguro y foros donde cualquier persona puede expresar su opinión. Además, de permitir a los 
grupos trabajar cómodamente desde cualquier lugar y, periódicamente, mediante reuniones de 
coordinación presenciales para mostrar el progreso del trabajo.  
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El primero de los grupos, se encargó del diseño de la base de datos relacional de 
acuerdo a las especificaciones necesarias dentro de estos trastornos. Especificaciones que se 
tuvieron que establecer mediante reuniones y exposiciones con nuestros compañeros. 
Necesitábamos conocer desde el principio qué son y cómo se desarrollan estos trastornos. De 
dichas reuniones se extrajeron una serie de conceptos a partir de los que empezar a trabajar y 
desarrollar el esquema relacional.  
Por otro lado, otro de los grupos se encargó de crear datos aleatorios a través de 
programas especializados, todos ellos con el fin de probar la base de datos. Con esto, se 
intentaba simular resultados reales para ver cómo afectaban a la base de datos y al sistema del 
proyecto.  
El tercero de los grupos, se encargó de diseñar los formularios para la introducción de 
datos en la plataforma Web. Con estos formularios intuitivos, conseguimos que los que los 
profesionales clínicos, del ámbito educativo y familiares encuentren un entorno fácil donde 
interactuar. Esto simplificará, en gran medida, el trato con la información y el cálculo de 
soluciones por parte del sistema. Debemos pensar que se busca una base de datos consistente 
para el trabajo con sistemas de inteligencia artificial como Weka. Este tipo de sistemas es 
capaz, mediante valores de entrada, tomar una decisión aproximada con algoritmos adaptados 
a la realidad del problema; comportándose como un cerebro que ante la entrada de múltiples 
datos, diagnostica si un paciente presenta o no ese trastorno.  
El cuarto de los grupos, se encargó de realizar la conexión entre los formularios 
creados previamente por otros estudiantes. Esto hizo posible que, una vez introducidos los 
datos en el formulario, fueran validados correctamente e introducidos evitando posibles 
errores. Con esto mejoramos la robustez del sistema y evitamos duplicados debidos a 
información incorrecta. 
Finalmente, el último de los grupos se ocupó de crear la plataforma web donde 
convergen los trabajos del resto de compañeros y diferenciar la parte pública y la parte 
privada.  
En la parte pública, las personas registradas y no registradas pueden acceder a 
contenidos actuales sobre los diferentes trastornos, compartir experiencias y recursos que 
ayuden a otras personas. Se establece una plataforma 2.0 con sistemas de noticias, recursos, 
artículos de interés y opiniones que servirán de apoyo a aquellos que quieran conocer más 
sobre el tema, compartir su propia experiencia o divulgar los recursos creados. 
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En lo referente a la parte privada, esta es exclusiva a los usuarios registrados y 
organizados jerárquicamente. Cada usuario contará con un rol y, mediante la unión de todas 
las partes, se crearán completas fichas para cada paciente. Destacamos la utilidad de esta 
herramienta para el ámbito clínico; ya que, de una forma rápida podrán elaborar un 
prediagnóstico. 
Con todo esto, vemos una manera de fomentar la colaboración entre el gremio de la 
informática y cómo, a través del trabajo en equipo, se pueden desarrollar proyectos de gran 
envergadura.  
 
2.2.Estrategias metodológicas aplicadas por el equipo de Psicopedagogos. 
Actualmente la enseñanza universitaria está en un momento de profundos cambios 
debido al plan propuesto por el Espacio Europeo de Educación Superior, cuyo fin es el de 
favorecer en materia educativa la convergencia europea. Nos encontramos en una situación 
donde la metodología empleada durante tantos años en las aulas ha quedado obsoleta y ha de 
dejar paso a nuevas corrientes que den respuesta a las necesidades del contexto educativo. 
Es sobre estas bases donde se asienta el trabajo que un grupo de alumnos de la 
Licenciatura en Psicopedagogía hemos desempeñado durante un cuatrimestre. 
Nuestra labor partió de una propuesta por parte de los docentes de la asignatura 
Intervención Psicopedagógica en Trastornos del Desarrollo, de formar grupos de cinco 
integrantes que, voluntariamente, participaran en un proyecto piloto. Este consistía en asumir 
el papel de un conjunto de investigadores que se formase conceptualmente en ciertos 
trastornos infanto-juveniles. Además, debía ponerse en contacto con profesionales en la 
materia para orientar en el diseño de una plataforma virtual, junto con estudiantes de 
Ingeniería Técnica Informática de Sistemas, que nos ayudase a realizar un prediagnóstico de 
los trastornos a nivel multidisciplinar.  
Tras la selección de los alumnos de entre los candidatos, se procedió al reparto de los 
temas a tratar. Uno de los temas escogidos fue el Trastorno por Déficit Atencional e 
Hiperactividad o TDAH, siglas de este conocido trastorno, de acuerdo con el DSM-IV-TR (o 
trastorno hipercinético según el CIE 10) se define como un determinado grado de déficit de 
atención y/o hiperactividad-impulsividad que resulta desadaptativo e incoherente en relación 
con el nivel de desarrollo del niño y está presente antes de los 7 años de edad en varios 
ámbitos. El otro, es el Trastorno Generalizado del Desarrollo o TGD caracterizado por una 
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perturbación grave y generalizada de varias áreas del desarrollo como son las habilidades para 
la interacción social, la comunicación, el juego, etc (DSM-IV-TR, 2002). 
Por otro lado, tres eran los grupos de estudiantes que tenían como cometido centrarse 
en este trastorno. De ahí que, se nos presentara el reto de desarrollar un trabajo colaborativo 
intergrupal con otras dos agrupaciones de estudiantes de Psicopedagogía y alumnos de 
Ingeniería. Estos últimos se encargarían de dar forma a nuestro estudio en la Web una vez les 
presentásemos los resultados. 
Para garantizar el correcto funcionamiento de los pequeños grupos de cinco 
estudiantes, asignamos una serie de roles en función de las aptitudes de cada persona. Así, 
cada equipo de trabajo escogió un coordinador, un secretario y tres investigadores con 
cometidos claramente diferenciados. Semanalmente se realizaron reuniones en gran y 
pequeño grupo que quedaban registradas por los respectivos secretarios mediante actas, y que 
permitían organizar los contenidos a tratar.  
Una vez consolidada esta fase, planteamos el problema de la investigación, es decir, 
establecimos aquellos objetivos que queríamos alcanzar. Para ello, el siguiente paso consistió 
en elaborar un marco conceptual revisando la literatura y especializándonos en los diferentes 
campos de estudio (etiología, diagnóstico, intervención, etc.). Desempeñamos una exhaustiva 
labor de búsqueda de diferentes fuentes de consulta, seguida de la pertinente extracción y 
recopilación de información a partir de la cual configuramos una base de datos. 
En otro orden de cosas, después de establecer la hipótesis de investigación, 
seleccionamos el diseño. Confeccionando el guión de nuestro proyecto y proponiendo una 
batería de amplias preguntas que plantearíamos a los profesionales para, mediante la 
valoración de sus respuestas, redactar los cuestionarios finales que se mostrarían en la 
plataforma virtual.   
Ya con las preguntas revisadas por los tutores, pues no hemos de olvidar que la 
metodología docente que nos respaldaba era constructivista, y en ella el profesor asume el 
papel de guía en todo el proceso de enseñanza aprendizaje; nos adentramos en el siguiente 
paso: la selección de la muestra.  
De acuerdo con la idea de desarrollar nuevas competencias, entre ellas la 
comunicativa, en la mayoría de los casos el contacto con los entrevistados se llevó a cabo 
mediante los propios estudiantes. Puesto que el Trastorno por Déficit de Atención con o sin 
Hiperactividad y el Trastorno Generalizado del Desarrollo requieren que diferentes 
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especialistas se impliquen activamente en su diagnóstico, recurrimos a cuatro ámbitos de 
participantes (familias y asociaciones, psiquiatras infanto-juveniles y neuropediatras, agentes 
internos y externos a la escuela).  
 
2.3..Estrategias metodológicas específicas aplicadas por el equipo de Psicopedagogos 
especialistas en Trastorno por Déficit Atencional e Hiperactividad. 
A continuación, el equipo de TDAH realizó una serie de entrevistas con los 
profesionales contactados a través de videoconferencias, desde las instalaciones de la propia 
Universidad, o trasladándonos a su centro de trabajo. Durante todo este proceso, las salidas 
fuera de las aulas visitando hospitales, centros educativos, asociaciones de familiares, 
gabinetes psicopedagógicos, etc. se combinaron con horas presenciales donde se 
intercambiaban experiencias y asumían nuevos retos. Nos referimos, por ejemplo, a la 
grabación de Píldoras Informativas de la Universidad de Alicante, documentos audiovisuales 
de corta duración y diferente temática preparados por los propios estudiantes y que, nacen con 
la finalidad de ser consultados por cualquier usuario de la Red.  
La Web 2.0 tuvo, igualmente, un importante peso en este proyecto; de ahí que se 
emplearan, entre otros recursos, plataformas Wikis editadas por todos los integrantes. En 
estos espacios, nos manteníamos en contacto e íbamos recolectando los datos de nuestro 
estudio. Cuando dimos fin a los pasos explicados anteriormente, nos encargamos de analizar 
los datos obtenidos en conjunto para elaborar un informe de investigación que presentara 
nuestros resultados a los compañeros informáticos.  
 
2.4. Estrategias metodológicas específicas aplicadas por el equipo de Psicopedagogos 
especialistas en Trastornos Generalizados del Desarrollo. 
Colaborar, participar o comprometerse con un proyecto de investigación requiere 
exigencias y esfuerzos variables. Para que esto suceda, el contexto debe conducir como única 
alternativa a la colaboración. 
El grupo empezó a investigar, con esto nos aseguramos un mínimo de formación teórica 
que nos permitiría participar críticamente en el proyecto. La participación de los alumnos no sólo 
se prevé para recavar información sino en el análisis e interpretación de la información recogida. 
Concebimos la investigación como una relación social, donde podemos señalar ciertos elementos 
significativos como la igualdad entre los participantes, la necesaria empatía hacia las dificultades 
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cotidianas que podía presentar cada miembro del equipo  y  el desarrollo de unos sentimientos de 
interconexión.  
Debemos prestar atención a la forma en que nos situamos a nosotros mismos en relación 
con las personas con las que trabajamos colaborativamente y la manera en que todos los 
participantes modelan una cierta valoración y confirmación mutua. La relación de cooperación es 
aquella en la que los colaboradores tienen voz propia y el tenerla supone relaciones intra e 
interpersonales, ya que la comprensión bidimensional es un proceso social. 
Después de la recogida de información  y de la colaboración grupal, se realizó el 
documento teórico entre todos los grupos que trabajaron el TGD. Los trabajos prácticos que, 
entre otros, complementaron los contenidos teóricos de la materia fueron las entrevistas que el 
equipo realizó a distintas personas relacionadas con el TGD, presentando los resultados 
obtenidos al equipo de informáticos para que ellos realizasen la herramienta de trabajo citada con 
anterioridad. 
Esta nueva parte del trabajo perseguía que los alumnos identificasen y diseñasen las 
estrategias didácticas necesarias para que el empleo de redes de información facilitase la 
adquisición de unos recursos tecnológicos aplicados a la formación. Con este trabajo práctico 
desarrollamos la capacidad de identificar y jerarquizar conceptos, que  identifiquen los 
componentes relevantes y descubran sus relaciones internas generando aprendizajes 
significativos. 
 
3. RESULTADOS DE APRENDIZAJE 
Desde nuestra óptica de estudiantes en formación, numerosos y diferentes son los 
resultados de aprendizaje, no tanto cuantitativos como cualitativos, que estos meses de trabajo 
nos han reportado. Este proyecto ha supuesto un gran compromiso por parte del alumnado 
implicado. Cada discente, aparte de compartir su tiempo, ha dejado una pequeña parte de sí 
mismo en él. Esta clase de metodología empleada nos acerca a la problemática trabajada, 
haciéndonos partícipes de ella. Así, hemos construido saberes y conocimientos a la vez que 
creábamos valores de tolerancia y comprensión hacia el otro. Se han desarrollado 
experiencias, vínculos o intercambios mediante un trabajo cooperativo con compañeros o no 
de disciplina.  
Por otro lado, hemos abandonado las aulas para buscar nuevas experiencias 
significativas que han enriquecido enormemente nuestra formación. Vinculando la teoría a los 
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aprendizajes, hemos dado utilidad a los conocimientos que recabados en estas y otras 
asignaturas. Además, el hecho de asumir un rol y desempeñarlo entre un conjunto de 
personas, nos ha permitido abrirnos hacia el diálogo buscando el consenso.  
El trabajo colaborativo en gran y pequeño grupo, crea un espacio donde el alumno 
llega del desconcierto al encuentro, pasando por la reflexión con los compañeros. Era 
imposible quedarse en lo superficial como es el caso de otras actividades prácticas realizadas 
con anterioridad. Esta vez era necesario organizarse y formarse de una forma más 
participativa y dinámica. Éramos nosotros los que debíamos recabar en la literatura y las 
fuentes de consulta; asumir responsabilidades y desplegar todas nuestras habilidades sin el, 
siempre protagonismo, del docente tradicional.  
Aprendimos de profesionales en activo y realizamos la pertinente transposición 
didáctica para compartir los resultados con los compañeros. Cada exposición de los resultados 
a los estudiantes de otras disciplinas, requería un enorme trabajo de preparación y 
coordinación entre los grupos implicados. Era importante situarse en el papel del auditorio 
para comprender las dificultades que podían surgirle. Tratamos pues, de hacer el contenido 
accesible a ellos para que el estudio siguiera las líneas metodológicas indicadas y 
alcanzáramos nuestros objetivos con éxito. 
Finalmente, pese a que normalmente es la motivación extrínseca la que guía nuestros 
esfuerzos en los estudios; en esta ocasión el deseo y las ganas de formarnos y adentrarnos más 
en el proyecto han movido nuestro trabajo. Tanto es así, que muchos de los alumnos que 
participaron continuarán manteniendo una relación estrecha con el proyecto. Unos seguirán 
configurando y perfeccionando la plataforma virtual de prediagnóstico. Otros, continuarán su 
formación práctica con profesionales relacionados con el TDAH y el TGD, o participarán en 
asociaciones de familias en contacto con los trastornos, por poner algunos ejemplos.  
 
4. CONCLUSIONES 
En la actualidad, resulta imposible concebir un proyecto de investigación sin que acuda a 
nuestra retina, la imagen de un equipo de personas que trabajan colaborativamente, por la 
consecución de unos objetivos comunes.  
En nuestro caso, en cuanto nos introdujimos en los entresijos de la práctica investigadora 
empezaron a aparecer las primeras dificultades. Desde el primer momento, se decidió trabajar 
con herramientas digitales que, por defecto, plantean una autoría compartida. Esta decisión se 
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vio reforzada por el hecho de que las NTIC ofrecen diversidad de posibilidades de trabajo en 
equipo. Una de las herramientas Web 2.0 que utilizamos es el documento Wiki que supone un 
escenario único, en el que interactúan distintos usuarios que disponen de completa libertad sobre 
cambios y contribuciones, viéndonos inmersos en lo que podemos denominar “filosofía wiki”. 
Para esto se requirió de dos condiciones de partida, por un lado la formación en el uso de la Web 
2.0 y por otro lado disponer de los programas adecuados. Cooperar en un proyecto investigación 
exige utilizar todos los medios dispones a nuestro alcance para mejorar la comunicación y las 
posibilidades de intercambio de información.   
Esta actividad nos ha ayudado a aprender estrategias estructuradas para mejorar el 
rendimiento de nuestro trabajo en equipo, además de permitirnos profundizar en los pasos que se 
lleva a cabo para investigar adecuadamente, formándonos así una idea más desarrollada del 
trabajo al que se enfrenta un verdadero investigador. 
El iniciar este proyecto, facilitará el desarrollo de futuras investigaciones por parte otros 
grupos de alumnos adscritos a estas asignaturas, ofreciéndole a nuestro trabajo, una 
trascendencia mayor si cabe y sin lugar a dudas influyendo este hecho en nuestra motivación. 
Todo esto nos lleva a que el principal cambio conceptual en la docencia universitaria, pasa por 
concebir el trabajo académico como un proceso de aproximaciones y exploraciones sucesivas ha 
los contenidos de trabajo, más que una secuencia lineal finalista que termina con la conclusión 
del cuatrimestre y el examen tradicional.  
De ahí, que los resultados alcanzados por los diferentes grupos hayan supuesto 
comprender los contenidos trabajados en un nivel superior de conocimiento, ya que aprender es 
comprender y como afirma Perkins (1999), la comprensión es un desempeño flexible que 
alcanzamos cuando podemos utilizar lo que sabemos para reflexionar y actuar sobre la realidad, 
y así modificarla.  
A lo largo de todo el proyecto, para el alumno, el profesor no ha desarrollado el papel un 
mero informador y examinador, sino que se ha convertido en el facilitador de la comprensión del 
los nuevos aprendizajes. 
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La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior exige una renovación de las metodologías docentes 
universitarias que permitan que el alumno y el profesor desarrollen mayores competencias en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. La implantación de un nuevo método docente en la asignatura de Derecho de la 
contratación mercantil basado en la simulación de la práctica docente universitaria, ha permitido cambiar la 
forma en que se ha de plantear y preparar la enseñanza de esta asignatura, siendo el alumno, bajo la supervisión 
del profesor, el  gestiona su propio aprendizaje. Esta forma de abordar la docencia de una asignatura de carácter 
práctico, prevista como “puente” entre las clases teóricas y la práctica docente, permite que cada alumno 
desarrolle su propia metodología docente, favoreciendo su comprensión de los contenidos estudiados, 
estimulando los aspectos más prácticos de la profesión, así como la consecución de los objetivos propuestos.  A 
la vista de la valoración final efectuada por los alumnos, se puede concluir que la implantación de esta 
metodología supone un refuerzo para ambas partes  en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
Palabras clave: innovación docente, enseñanza-aprendizaje, Espacio Europeo de Educación Superior, docencia 



























El reto que tienen las Universidades durante esta década implica la adaptación de los 
métodos docentes al nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, siendo uno de esos 
grandes retos  de esta etapa, la incorporación de nuevas metodologías docentes que permitan 
que el alumno gestione su propio aprendizaje. Se trata de una excelente oportunidad para 
cambiar la forma de plantear  e incorporar nuevos métodos en la enseñanza-aprendizaje del 
contenido de una asignatura. 
El Área de Derecho Mercantil de la Universidad de Alicante,  ha promovido esta 
iniciativa  durante el curso académico 2010-11, promoviendo entre el profesorado la 
implantación de nuevas metodologías docentes, en que la participación del alumno sea más 
activa. La experiencia que presentamos se ha desarrollado en la asignatura de Contratación 
mercantil, que se cursa en cuarto curso de la Licenciatura en Economía y durante este curso 
académico ha sido impartida por dos profesoras del Área de Derecho Mercantil. En concreto, 
los contenidos que se proponen en esta asignatura, se refieren al estudio de los contratos 
mercantiles de compraventa y colaboración, contratación en el ámbito publicitarios, bancario, 
en los mercados de valores, el contrato de seguro, el contratos e transporte y los contratos de 
garantía.   
La experiencia desarrollada en otras asignaturas de la Licenciatura de Derecho en 
curos anteriores, cuyos contenidos teóricos son de carácter jurídico,  ponía de manifiesto la 
necesidad de modernizar las metodologías docentes empleadas hasta el momento en la 
enseñanza de dichos contenidos, utilizando  nuevas metodologías docentes que pudieran ser 
innovadoras, tal y como sucede con la  metodología basada en la simulación. Así, se decidió 
plantar la enseñanza del contenido de la asignatura de Contratación mercantil utilizando la 
metodología de la simulación de la práctica docente universitaria. Para ello, los alumnos 
fueron agrupados en ocho grupos y se señalaron ocho sesiones, correspondientes cada una de 
ellas a los diferentes contenidos teóricos del contenido de la asignatura .De esta forma, a cada 
alumnos le correspondía primero, preparar el contenido teórico correspondiente, y segundo, 
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asumir la posición de alumno-docente en la sesión que correspondiera a la exposición de 
dicho contenido teórico.  
La dinámica de este trabajo, es decir, la entrega de los trabajos teóricos previos o la 
preparación de las exposiciones, venían marcadas por la realidad práctica y por la cronología 
de las exposiciones en función del contenido señalado en el programa de la asignatura. 
Asimismo, toda esta información relativa a la planificación sobre la preparación de dichos 
contenidos, la entrega y el calendario de las sesiones correspondientes ha sido incorporada en 
la plataforma virtual de dicha asignatura por medio de la herramienta de Campus Virtual. 
Cualquier duda que los alumnos han tenido sobre la preparación de dichos contenidos o sobre 
la metodología seguida en el aprendizaje de esta asignatura ha sido resuelta por medio de las 
tutorías virtuales o por correo electrónico.  
De esta forma, la intervención de los profesores en el proceso de enseñanza- aprendiza 
del contenido de esta asignatura ha sido principalmente de apoyo y  de acompañamiento  en el 
procedimiento que cada alumno ha desarrollado respecto de la gestión de su propio 
aprendizaje. No obstante, la labor del profesor también ha servido de guía en la elaboración y 
supervisión del trabajo desarrollado por los alumnos, ya que en las fechas señaladas ha tenido 
a su disposición copia de cada uno de estos contenidos con la finalidad de poder corregirlos 
con carácter previo,  de forma individual y por grupos,  para conocer el estado del trabajo y, 
sobretodo, de cara a realizar una mejor evaluación de las exposiciones orales posteriores.  
 
2.- DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
La asignatura de Derecho de la contratación mercantil se imparte en el último curso de 
la Licenciatura en economía, y por lo tanto los alumnos ya han tenido la oportunidad de 
estudiar en curos anteriores los principios básicos del Derecho Mercantil. Este panorama es el 
mejor para poder llevar a cabo una correcta adaptación del alumnado a la aplicación de esta  
nueva metodología basada en la simulación de la práctica docente universitaria que se va  
aplicar  en el proceso de enseñanza-aprendizaje del contenido de esta asignatura. Por medio 
de esta metodología se pretende que el alumno pase del desarrollo de una posición más pasiva 
propia de las metodologías docentes tradicionales al desarrollo de un papel más activo.  El 
alumno  no sólo deberá de estudiar y preparar determinados contenidos para adquirir 
determinados conocimientos, sino que  además su capacidad de comprensión  deberá de ser 
mayor para poder llevar a cabo una correcta exposición de los mismos. 
 
2.1.- Objetivos  y planificación de la asignatura 
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En primer lugar, dentro del proceso la planificación docente del proceso de la 
enseñanza-aprendizaje del contenido de esta asignatura, en primer lugar, se han definido  
claramente las competencias, aptitudes y las habilidades que se espera conseguir de los 
alumnos. Esta información resulta además muy importante para los propios alumnos, ya que 
le servirá tanto como guía para interpretar la gestión de su propio aprendizaje, como para fijar 
las pautas o los criterios que van a seguir para la evaluación de sus resultados.  
Debido a que por medio de la aplicación de esta metodología de práctica de la 
simulación docente por parte de los alumnos se pretende que el proceso de la enseñanza-
aprendizaje de la misma tenga un carácter eminentemente práctico, las competencias que se 
pretenden trabajar  son las de tipo: saber ser o estar y saber hacer. En la primera fase los 
alumnos deberán de desarrollar la capacidad de seleccionar,  preparar y elaborar el material 
docente que van a utilizar para preparar los contenidos teóricos,  lo cual incluirá la lectura e 
interpretación de diferentes textos jurídicos.  
En la segunda fase, los alumnos podrán demostrar su  capacidad de  comprensión de 
los conocimientos adquiridos, lo cual será objeto de evaluación no sólo por el profesor, sino 
por el conjunto de los alumnos que deberán evaluar cada simulación de la práctica docente en 
función del proceso de enseñanza –aprendizaje experimentado.  Para llevar a cabo dicha 
evaluación deberá de tenerse en cuenta la capacidad de expresión y de argumentación jurídica 
que se ha conseguido en cada exposición  o simulación de la práctica docente.  
Asimismo, es necesario  fijar con carácter previo el ritmo de trabajo que debe de 
seguir cada grupo de alumnos para poder distribuir mejor el tiempo disponible.  En la 
planificación de esta la asignatura se ha puesto a disposición de los alumnos toda la 
información relativa a las horas presenciales y de trabajo que cada alumno debe de invertir en 
la realización de las actividades propuestas para conseguir los objetivos marcados. De esta 
forma, se ha puesto a disposición de los alumnos con antelación suficiente el cronograma de 
las actividades que deben de desarrollar, los plazos de entrega y de corrección de  los trabajos 
previos, así como  orden y las fechas de las exposiciones que se va a seguir de conformidad 
con el calendario previsto.  
En la planificación de la asignatura se han definido claramente las competencias, las 
aptitudes y las habilidades que se espera conseguir en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
la misma. Esta información se ha suministrado a los alumnos con la finalidad de que le sirva 
tanto como una guía para interpretar la gestión de su propio aprendizaje, como una pauta para 
la evaluación de la misma. Dado el carácter práctico de la metodología empleada basada en la 
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simulación, las competencias que los alumnos van a trabajar son del tipo: saber ser o estar y 
saber hacer. 
 
En concreto, como se ha indicado, cada  alumno deberá de desarrollar una primera 
fase de lectura y preparación de los contenidos correspondientes, tanto en grupo como de 
forma individual. En una segunda fase,  los alumnos  deberán de ser capaces de argumentar 
jurídicamente y expresar los conocimientos adquiridos, realizando un ejercicio de simulación 
de la práctica docente universitaria. Esta segunda fase reviste además una especial 
importancia debido a que ésta será objeto de evaluación además de por el profesor,  por el 
resto de los alumnos, de conformidad con los criterios de buena expresión oral y exposición 
clara, correcta,  efectiva y pedagógica.  
No obstante, para lograr un mejor resultado en la implementación de esta metodología 
resulta fundamental que en el proceso de planificación de la misma,  se  tenga en cuenta el 
número de alumnos que van a realizar dicha asignatura. La  necesaria fase de organización 
previa, la división de los alumnos en grupos, así como  la utilización de alguno de los recursos 
previstos para su correcta realización, se complica cuando el número de alumnos es muy 
elevado, además de que ello perjudica la labor de supervisión y gestión por parte del 
profesorado. 
Para llevar a cabo la evaluación del proceso de enseñanza- aprendizaje que se produce 
utilizando  de esta metodología basada en la técnica de la simulación de la práctica docente 
universitaria por parte de los alumnos, resulta más aconsejable seguir el sistema de la  
evaluación continua, ya que éste permite desarrollar y un seguimiento personalizado. Se debe 
de planificar si ambas partes se van a evaluar de la misma forma o si la segunda fase de 
exposición se va a corresponder con un porcentaje mayor de la nota final correspondiente a 
cada alumno. Asimismo se van a fijar los criterios de evaluación para cada una de las partes y 
los criterios  que van a utilizar los alumnos para llevar a cabo su propia evaluación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje realizado por cada uno de sus compañeros a partir de la 
simulación.  
Por último, cabe señalar que el tipo de comunicación empleado en la relación entre el 
profesor y los alumnos resulta esencial para llevar a cabo la puesta en marcha de esta 
metodología que  se reduzca la distancia entre el profesor y el alumno. Este objetivo se 
conseguirá mediante el uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación 
que permite la posibilidad de realizar tutorías virtuales. Por otro lado, la tipología de las 
actividades se tenga previstas para el desarrollo de las competencias que se pretenden 
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conseguir en el aprendizaje de eta asignatura, determinará los recursos la infraestructura 
técnica necesaria (textos, imágenes, video, sonido….) a utilizar por cada alumno.  
2.2. - Implementación de la metodología 
La implementación de esta metodología de la simulación de la práctica docente 
universitaria  en la asignatura de Derecho de la contratación mercantil se ha desarrollado en 
dos fases bien diferenciadas. Cada una de estas fases, como se ha venido indicando, se ha 
acompañado de las oportunas instrucciones y seguimiento por parte de las profesoras que han 
impartido el contenido de esta asignatura, tanto de forma presencial, como por medio de las 
plataformas y tutorías virtuales por medio del Campus Virtual.  
En la primera fase, lo primero que se realizó fue convocar de forma presencial a los 
alumnos. En esta sesión introductoria las profesoras han expuesto a los alumnos toda la 
información necesaria relativa a la metodología empleada, los objetivos y competencias que 
se pretenden alcanzar, el plan de trabajo adaptado al calendario establecido y el sistema de 
valoración y evaluación así como los criterios que se van a seguir en el desarrollo de la 
misma. A continuación, se  procedió a organizar y dividir a los alumnos en  ocho grupos 
diferenciados, a cada uno de los cuales se le ha asignado de forma individual el estudio de uno 
de los ocho contratos mercantiles  en que se divide el contenido del programa de esta 
asignatura.  
En esta misma sesión se establecieron claramente  el calendario de entrega de cada 
uno de los proyectos docentes de cada uno, señalando a tal efecto los plazos  de correcciones 
así como las reglas técnicas para su elaboración.  Asimismo se fijó en el calendario 
establecido  el orden  en el que se va a proceder a cada una de las exposiciones docentes de 
conformidad con los contenidos señalados en el programa de la asignatura, para que cada 
alumno supiera con antelación suficiente el día en que va a proceder a efectuar su exposición.   
Tras esta primera sesión introductoria, los alumnos tomaron conciencia de la 
importancia que tiene la organización de la información y la planificación  para la elaboración 
los contenidos en la práctica docente universitaria. Asimismo tomaron conciencia de la 
responsabilidad que asumían por medio de este sistema de simulación,  tanto en relación a  la 
gestión de su propio aprendizaje, como en la enseñanza del aprendizaje de los demás 
compañeros a los que les debe de exponer su práctica docente.  
Durante esta primera fase los alumnos han dispuesto de un periodo de tiempo para 
elaborar su práctica docente universitaria cuya entrega deberá de producirse antes de que 
finalice el plazo máximo de entrega. Durante esta primera fase,  el papel que las nuevas 
tecnologías de la comunicación y de las informaciones virtuales desempeñan es fundamental, 
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pues éstas se convierten en un instrumento de apoyo y orientación en el trabajo autónomo del 
alumno.  
Por medio de las plataformas virtuales todos los alumnos han recibido, como 
materiales,  reciben toda la información relativa a bibliografía y otra documentación que se ha 
considerado necesaria para que cada uno de ellos pudiera elaborar el contenido de su práctica 
docente, en función de la modalidad del contrato mercantil seleccionado. Asimismo se les ha 
informado acerca de la metodología y del esquema que deben de seguir para preparar este 
contenido. 
En la segunda fase, se convocó a los alumnos para comenzar con el orden cronológico 
de las diferentes simulaciones de las prácticas, en función del calendario establecido. Durante 
las fechas señaladas cada alumno ha expuesto su práctica docente en un máximo de cuarenta 
minutos, utilizando para ello todos los medios e infraestructuras técnicas  previstas para cada 
exposición. Al finalizar cada práctica, se ha abierto una ronda de preguntas que se le han 
formulado al alumno que simula la práctica docente, el cual ha ido contestando una por una. 
En varia ocasiones este turno de preguntas ha derivado en un debate sobre algunas de las 
cuestiones más polémicas que se plantean en el desarrollo de dicha actividad mercantil  
contractual.  
Al finalizar el turno de preguntas cada alumno ha procedido a evaluar al alumno que 
ha efectuado la simulación de la práctica docente, en base a los criterios previamente fijados 
para la valoración de los proyectos docentes en función de los resultados que se haya 
alcanzado en la enseñanza-aprendizaje de los mismos.  Cada alumno ha valorado cada una  de 
las prácticas docentes con una puntuación del 1 al 5. Por medio de este método, se consigue 
que cada alumno pueda asumir ambos roles en dicho proceso de enseñanza-aprendizaje, el de 
docente y el de alumno.  Asimismo,  se invierten los roles tradicionales que cada uno de estos 
asume en la práctica docente, ya que en este caso,  mientras que el alumno que asume el rol de 
docente  es evaluado por el  resto de alumnos en tomando como base  la enseñanza  su 
proyecto  docente; los alumnos que mantienen el rol de alumnos son evaluadores del proyecto 
docente tomando como base el aprendizaje alcanzado con la exposición del mismo.    
 
3.- CONCLUSIONES 
En relación con la evaluación de esta experiencia docente, en primer lugar, conviene 
señalar que, en general, la dedicación y el esfuerzo que los alumnos han tenido que realizar 
para superar el ejercicio que supone  esta actividad docente, desde su punto de vista, se ha 
visto gratamente compensado principalmente por dos motivos: por haber superado la 
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asignatura y por haber tenido la oportunidad de aproximarse a la realidad que supone el 
desarrollo de la actividad docente sustituyendo el rol del alumno  al que están acostumbrados 
por el del profesor o docente.  
La mayoría de los alumnos a los que se les ha pedido que valorasen esta experiencia 
reconoce que por medio de esta metodología han desarrollado una participación más activa en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, pese a que les ha supuesto un mayor esfuerzo respecto 
del sistema tradicional. Asimismo, los alumnos han valorado positivamente la organización y 
la distribución del tiempo empleado y  en uso de las nuevas tecnologías, principalmente en la 
fase de elaboración del proyecto o práctica docente, donde las tutorías han desempeñado una 
función esencial en la comunicación entre éstos y los profesores. 
Por otra parte,  entre las expectativas que las profesoras se habían planteado en 
relación con la aplicación de esta nueva metodología docente en la asignatura de Derecho de 
la contratación mercantil,  se encuentran principalmente logar una conducta autónoma del 
alumno en la gestión de su proceso de enseñanza-aprendizaje sobre el contenido de esta 
asignatura. En este sentido, los resultados obtenidos gracias a la implantación de esta 
metodología docente se han valorado por las profesoras positivamente, aunque no siempre los 
alumnos hayan tomado el mismo camino para llegar al mismo resultado. 
En general, se han observado  situaciones diferentes. En primer lugar, se encuentran 
aquellos alumnos que parten de un buen comienzo (práctica docente) manteniendo dicha 
conducta hasta el final. En segundo lugar, destaca la presencia de aquellos alumnos que, 
despuntando en la calidad de los trabajos elaborados, se ven más limitados en la posterior 
exposición de los mismos de forma oral, ya sea por la falta de preparación sufriente, o por su 
“miedo escénico”  a la hora de realizar una exposición oral. También se encuentra el caso 
contrario de aquellos alumnos que, pese a no destacar, en principio, en el contenido de los 
trabajos presentados, efectúan brillantes intervenciones orales, lo cual favorece que se alcance 
un mejor resultado que el inicialmente estimado. Por último, se encuentran alumnos, que pese 
a las indicaciones señaladas por las profesoras, no han alcanzado el mínimo exigido para 
superar la asignatura. 
Como consecuencia de los resultados obtenidos, se han extraído la conclusión de que 
las sesiones introductorias en la que se transmite al alumno toda la información sobre la 
aplicación de esta metodología docente así como el mantenimiento de la comunicación  con 
los profesores durante la  fase de elaboración de los contenidos,  resulta esencial para los 
alumnos. Es difícil hacerle comprender a los alumnos que dicha metodología  comporta un 
grado de preparación y en ocasiones, una sensación de soledad, que no significa dejadez por 
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parte del profesor, sino que ello es necesario porque es un nivel que deben de alcanzar y 
superar, aceptando que es el profesor el que impone las “reglas del juego” interviniendo en los 
casos en que resulte necesario o cuando dicha intervención estuviera pactada.  
Por último, ya durante la segunda fase y  conforme se van sucediendo las exposiciones 
de las prácticas docentes,  por medio de las  consideraciones finales que se realizan a cada una 
de ellas, una vez que el alumno ha sido evaluado,  se favorece el desarrollo de un debate sobre 
la cuestión objeto de estudio y se facilita el intercambio de opiniones, alcanzándose un 
elevado grado de comunicación entre el profesor y los alumnos.  En este momento ellos 
muestran sus impresiones y se observa que, pese al esfuerzo de haber tenido que superar 
algunos obstáculos, valoran el resultado conseguido, el cual vendrá determinado en función 
del mayor o menor grado que hubieran alcanzado en la gestión autónoma de su procedimiento 
de enseñanza-aprendizaje.  
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La formación universitaria actual plantea transformaciones muy importantes, como resultado del proceso de 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). En este sentido, el aprendizaje por competencias, 
pero no sólo las específicas de cada titulación, sino también las genéricas, es un requisito que deben cumplir las 
nuevas titulaciones. En esta comunicación, presentamos y analizamos el conjunto de experiencias realizadas, de 
manera coordinada, en las asignaturas de Introducción a la Publicidad y Elaboración de textos Publicitarios, 
Realización y producción en medios impresos (de la licenciatura en Publicidad y Relaciones Públicas) y 
Desarrollo Personal y Profesional (de la Licenciatura en Psicopedagogía), en el curso 2010-2011, con el fin de 
mejorar las competencias comunicativas de los alumnos. Para ello, aplicamos, en el aula, las siguientes 
estrategias metodológicas, enfocadas al desarrollo gradual de las competencias orales del alumnado para la 
comunicación eficaz, sin dejar de lado la capacidad dialógica y autocrítica: presentación y defensa de temas e 
investigaciones, debate en formato restringido o abierto a toda el aula, juegos de roles, pequeñas ponencias 
individuales, y clases impartidas por alumnos ya expertos en temas determinados. Asimismo, debemos señalar 
que hemos empleado, como herramientas de apoyo para el desarrollo de las competencias orales, las tecnologías 
de la información y la comunicación (grabaciones audiovisuales de exposiciones), y hemos tenido muy en cuenta 
la distribución física del aula. Esto nos ha permitido optimizar el trabajo presencial. Los resultados finales, que 
hemos obtenido a partir de los informes, muestran que los alumnos han adquirido y/o mejorado sus 
competencias orales y su capacidad crítica y de abstracción, han fortalecido la habilidad dialógica, y han 
incrementado su aprendizaje de la asignatura.  
 





En este trabajo, presentamos y analizamos un conjunto de experiencias realizadas de 
manera coordinada de las licenciaturas en Publicidad y Relaciones Públicas y en 
Psicopedagogía, en el curso 2010-2011, para la mejora de las competencias comunicativas 
orales de los alumnos. Para ello, aplicamos en el aula diversas estrategias metodológicas, 
acordes con los objetivos y contenidos de las asignaturas correspondientes. 
La técnica del discurso expositivo, adscrito a la didáctica de la lengua oral, debe su 
estudio y los fundamentos de su práctica al magisterio grecolatino, en cuyo seno se definen 
las tareas propias del discurso –inventio, dispositio, elocutio, memoria, pronuntiatio y actio– y 
las precauciones que el orador debe tener en cuenta en cada una de estas tareas, siendo éste 
uno de las principales vías metodológicas para la práctica de la reflexión crítica y la 
construcción de un mundo basado en la comprensión de sí mismos y de los demás. 
La clasificación de competencias elaborada por el Proyecto Tunning (2003), incluye 
las habilidades comunicativas orales, partiendo de la idea de que éstas son necesarias para 
todas las profesiones. Acorde con Perrenoud (2004a, 2004b), quien entiende las competencias 
en el sentido amplio, flexible y creativo que implica elegir y movilizar recursos personales 
(conocimientos, procedimientos y actitudes) de manera contextualizada, creemos que el 
desarrollo de competencias orales, en la formación universitaria, puede resumirse en tres 
funciones principales: la función comunicativa (instrumento para enseñar, evaluar y hacer 
público el conocimiento); la función social (permite mediar en las relaciones interpersonales y 
sociales), y la función epistémica (herramienta del aprendizaje) (Peña, 2008). 
Durante estos últimos años, se están realizando numerosas experiencias de evaluación 
continua por competencias, como por ejemplo las mostradas en Barberà (2005), Blanc y 
Benlloch (2006), Fernández (2006), Morán (2008) y Pinar y Gracia (2008). Diferentes 
trabajos se han centrado en la competencia oral. Por ejemplo, en Berrios, Aguilar, Casa y 
García (2006), se presenta un programa de entrenamiento de competencias de trabajo en 
equipo y de comunicación oral. En Cruz, López, Sánchez y Fernández (2008), se realiza la 
evaluación de la competencia oral junto con la evaluación de diferentes competencias 
transversales o en Santana y Santana (2009), quien estudia el desarrollo de la competencia 
oral. Otro trabajo muy reciente (Gracia, 2011) plantea la experiencia de integrar la 
competencia lingüística en el alumnado de Ingeniería Informática utilizando la exposición 
oral tanto en el desarrollo de las asignaturas como en la evaluación de la mismas. Así pues, al 
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incluir las exposiciones orales en la evaluación de la asignatura, podemos trabajar las 
habilidades de comunicación, a la par que otras competencias transversales (Blaschke y Palao, 
2003; Carnegie, 1992; Tunning, 2005). 
La cantidad de tiempo habitualmente empleada por los profesores para sus 
intervenciones orales ha venido siendo excesivo en comparación con las cuotas de 
participación tradicionalmente permitidas al alumnado. Los planteamientos del E.E.E.S. 
propician la limitación de esa descompensación y del exceso de autoridad por parte del 
docente, que puede redimensionarse con los planteamientos interactivos en condiciones de 
igualdad operativa precisamente a partir de las experiencias consolidadas de enseñanza 
basadas en la técnica de los grupos operativos (Pichon-Rivière, 2001), fomentando el 
aprendizaje responsable y autónomo, inspirado en el lema “aprender a aprender”, y en 
desarrollo del pensamiento crítico grupal. 
 
2. METODOLOGÍA 
Hemos aplicado diversas estrategias para el desarrollo gradual de las competencias 
orales del alumnado: presentación y defensa de temas e investigaciones, debate en formato 
restringido o abierto a toda el aula, juegos de roles, pequeñas ponencias individuales y clases 
impartidas por alumnos ya expertos en temas determinados. También nos hemos apoyado en 
las TICs y hemos tenido muy en cuenta la distribución física del aula, determinando 
finalmente los resultados de esta investigación a partir de unos cuestionarios dirigido a los 
estudiantes. 
 
2.1. Experiencias coordinadas para el desarrollo de las competencias orales en el alumnado 
universitario en las asignaturas Realización y producción en medios impresos. Profesor: 
Alessandro Cavaliere Giardino. 
Para las clases de teoría de esta asignatura, hemos apostado por los debates realizados 
en un entorno físico libre de las estructuras tradicionales del aula universitaria (constituidas 
por las filas de mesas dispuestas paralelamente y encaradas a la mesa del profesor), para 
asegurar el contacto visual entre todos los participantes, y también para superar la excesiva 
asimetría real y simbólica entre el docente y el colectivo del alumnado, donde el segundo, por 
la inercia de la tradición académica de varios siglos, tiende a seguir actuando como mero 
receptor ante el rol protagonista del profesor. Por ello, tras sólo tres clases magistrales 
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introductorias para presentar la metodología docente e introducir algunos conceptos 
fundamentales del temario, hemos seguido dedicando alrededor del 80% de las clases de 
teoría a unos debates en unas aulas en las que el espacio, totalmente diáfano, nos permitía 
sentarnos todos (incluido el docente) en círculo y sin mesas, o incluso –cuando ha sido 
materialmente posible y hemos comprobado la buena disposición de todos los asistentes para 
ello– sentarnos o tumbarnos en unas colchonetas, acordando como única norma la disposición 
en círculo. Esta situación física en el aula, aceptada libremente por los alumnos en todas estas 
clases del curso, ha facilitado unos debates que arrancaban de manera “abierta” en cuanto al 
objeto específico, es decir, orientando los contendidos de las clases de teoría mediante la 
comunicación previa (en clase y, formalmente, a través del Campus Virtual) de unos 
elementos suficientes para impulsar un diálogo de grupo en torno a los elementos básicos 
motivacionales de cada alumno para con los contenidos y tareas de la asignatura y, en 
segundo lugar, para debatir algunos aspectos técnicos del temario de teoría a partir de la 
lectura previa del alumnado basada en la bibliografía entregada al comienzo del curso. Para 
que estos debates se desarrollaran con la máxima espontaneidad, en el respeto de las 
exigencias de comunicación de todos y cada uno de los asistentes, y tratando de satisfacer las 
dudas que en todo momento iban surgiendo, se ha alentado la reflexión crítica y el diálogo 
según los postulados tradicionales del método dialógico (mayéutico). Para ello, hemos dejado 
que el comienzo de cada una de estas clases de teoría fuera impulsada de la manera más libre 
posible, dejando que empezara por tomar la palabra cualquiera del grupo que se viera 
impelido a ello aunque sólo fuera por el mero silencio del grupo al comienzo de la clase (al 
hablar de grupo –lo repetimos–, incluimos al docente, quien ha estado siempre físicamente y 
formalmente ubicado en un lugar totalmente igualitario con respecto al alumnado, para que la 
tarea de dirección/moderación del debate fuera otorgada por los alumnos de manera 
espontánea, si acaso como mero reconocimiento de la supuesta autoridad moral –y, en este 
caso, también académica– que el docente representa conforme al concepto teórico lacaniano 
de sujeto supuesto saber, elaborado, a su vez, en torno al principio psicoanalítico clásico de 
transferencia). 
Para asegurar este clima de espontaneidad entre los participantes, hemos alentado 
incluso, cuando así nos lo han aconsejado las circunstancias, la breve práctica previa de algún 
tipo de actividad lúdica de grupo (propuesta por los participantes y libremente aceptada por la 
mayoría) que, en los límites de la interacción pacífica, el recíproco entendimiento y los 
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cánones generales del decoro y la comunicación comúnmente aceptados en el entorno social 
que incluye la institución universitaria de pertenencia, han estimulado la eliminación de las 
tensiones emocionales percibidas como un posible obstáculo a la libre expresión de las dudas 
y demás inquietudes intelectuales en el aula, con el único fin de permitir un debate más ágil y 
basado en la aceptación y confianza recíproca entre todos. Para consentir un despliegue de las 
mejores oportunidades de debate en cuanto a libertad de palabra y pensamiento crítico, 
nuestra postura ha sido la constante escucha atenta, “flotante”, y el fomento del diálogo 
cruzado entre los propios alumnos. Ello ha consentido llegar en cada clase a unas 
conclusiones que han satisfecho mayoritariamente la necesidad de expresión y las distintas 
inquietudes de los alumnos para con la asignatura mediante la aplicación sistemática –y 
satisfactoriamente lograda– del recurso docente de moderar los debates interviniendo sólo 
cuando y cuanto resultaba estrictamente necesario. Hemos tratado de garantizar, así, a cada 
alumno el mayor espacio posible de expresión, al mismo tiempo que forzábamos el debate y 
la reflexión crítica cuando el discurso del grupo parecía estancarse. De tal manera, hemos 
logrado prolongar con la suficiente viveza e interacción dialógica más del 95% de las clases 
de teoría hasta el final de los cien minutos reglamentarios de clase (las 2 horas, menos los 20 
minutos de descanso). Para todo ello, se nos ha exigido una rigurosa tarea de constante (y no 
sólo previa) observación y escucha, fieles a los dictados de pedagogos como Francesco 
Tonucci en cuanto a la tarea fundamental de observar a los alumnos en el entorno académico 
del aula, antes de intervenir e interactuar con ellos. Al mismo tiempo, este planteamiento nos 
ha exigido, en contadas ocasiones, reconducir de manera constructiva las resistencias de los 
alumnos en las –aun apenas esbozadas– dinámicas transferenciales naturalmente activadas por 
la peculiaridad interactiva inherente a los grupos de discusión dirigidos, al igual que, más 
específicamente, se dan en la mecánica interpersonal de los grupos operativos. 
La finalidad última de los debates ha sido siempre la producción de unas conclusiones 
técnicas referidas al objeto de la asignatura, tal como se recogía en el descriptor y el programa 
de la misma y la tutorización para la concepción y concreción del principal trabajo práctico 
evaluable de la asignatura (un proyecto publicitario en medios impresos realizado 
individualmente o en forma colaborativa, por pequeños grupos de trabajo). El criterio-guía 
para el planteamiento dialógico de las cuestiones objeto de debate ha sido, ante todo, la 
formulación de preguntas muy acotadas desde el punto de vista conceptual, haciendo hincapié 
en la exploración de la semántica y la etimología de los términos empleados, sobre todo 
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cuando estos atributos se han revelado la causa de unas ambigüedades que ha debilitado la 
recíproca comprensión y la captación de la idea que cada participante pretendía trasmitir. El 
objetivo formativo y pedagógico fundamental de tales herramientas lingüísticas y retóricas ha 
sido el afinamiento de la competencia específica del alumno para expresar con la máxima 
exactitud un concepto o idea con vista al desarrollo de las competencias orales eficaces, según 
los objetivos generales del E.E.E.S. En este mismo sentido, y acorde también con las 
recomendaciones recogidas en nuestros estatutos universitarios, la apuesta por el fomento de 
las competencias orales mediante estas prácticas ha tenido como objetivo la realización de una 
prueba oral evaluable final. Los debates han abarcado inclusive algunos aspectos docentes 
(organización de los contenidos del temario y criterios de evaluación), al demandar en varias 
ocasiones los propios alumnos una revisión teórico-práctica de tales facetas, las cuales han 
estado sujetas consecuentemente a revisiones de distinta índole, y siempre de acuerdo con al 
alumnado. 
Las valoraciones positivas de la metodología descrita descansan también en las 
opiniones que la mayoría los alumnos asistentes ha expresado durante el curso en dos 
encuestas específicas (la primera, tras cuatro clases, y la última al final de las clases del tipo 
descrito). Estos sondeos se han realizado por Internet, para tratar de asegurar a los 
encuestados el amparo de una distancia emocional que pudiese compensar la especial cercanía 
supuesta en las clases presenciales, sobre todo vista la mayor implicación personal que el 
alumnado de este curso ha tenido que sostener por ser la primera vez (en general en la 
titulación y, en especial, en la experiencia universitaria de nuestro alumnado) que se aplicaba 
una metodología docente con las características comentadas en cuanto al encuadre material 
(disposición física de los participantes en el aula) y a la dinámica comunicativa, a menudo 
inspirada en el método del brainstorming y la libre asociación de ideas para la apertura de los 
debates o para reanudarlos en caso de decaimiento. 
La comprobación del ágil y efectivo desarrollo de la prueba oral final evaluable nos ha 
ulteriormente confirmado lo funcional y efectivo de las prácticas descritas, a juzgar por el alto 
grado de compromiso asumido por parte de cada alumno en el despliegue riguroso de dichas 
exposiciones, realizadas, también en este caso, con el mismo encuadre en el aula descrito para 
las clases teóricas del curso. Hemos comprobado, en la gran mayoría de los casos, no sólo un 
incremento en la capacidad de conexión con el auditorio y una mayor soltura general en la 
comunicación oral, sino también un mejor manejo crítico individual de los contenidos 
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mediante una retórica clara y sencilla, y un incremento cualitativo del registro lingüístico de 
sesgo académico. Hemos asistido, pues, a una inversión de tendencia en cuanto a los hábitos 
genéricamente laxos en la comunicación oral, tal como se han dado comprobadamente entre 
nuestro alumnado desde que impartimos docencia (año 2001). Tal como muchos alumnos han 
expresado en las encuestas citadas, este incremento de las competencias orales ha tenido que 
vencer la estructura de pensamiento e interacción cristalizados en unos hábitos muy 
arraigados en la enseñanza universitaria, inspirada en el modelo de la clase magistral en el 
aula tradicional. Quienes no han aprobado explícitamente (en las encuestas) la conveniencia 
de aplicar el elemento de la “libre discusión” mediante la disposición grupal en círculo en el 
aula, han mostrado de facto su aprobación mediante su participación en los debates y, en 
definitiva, con su significativa omisión de toda crítica al respecto en las encuestas. También 
hemos comprobado un notable incremento general de la capacidad de los alumnos para 
trabajar autónomamente (es decir, recurriendo mucho menos al asesoramiento y dirección del 
docente) y un aumento de la creatividad individual y grupal de los alumnos en cuanto a la 
concepción y realización del trabajo práctico de la asignatura. 
 
2.2. Experiencias docentes coordinadas universitarias para desarrollar las competencias orales 




Como parte del proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior, la 
universidad española ha tenido que hacer una reestructuración de sus programas formativos 
centrados en los contenidos, a asignaturas con currículos basados en competencias. Como ya 
sabemos, el aprendizaje por competencias, tanto las específicas de cada titulación como las 
genéricas, es un requisito que deben cumplir las nuevas titulaciones adaptadas al Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES).  En este apartado, mostramos los resultados de la 
aplicación de estrategias para desarrollar competencia genéricas; en concreto, competencias 
orales, en los alumnos matriculados en la asignatura de Desarrollo Personal y Profesional. Es 
una asignatura optativa. Se imparte en la Licenciatura en Psicopedadogía, de la Facultad de 
Educación. Tiene 2,5 créditos teóricos y 2 créditos prácticos. 
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La justificación de la elección de esta materia radica en el hecho de que algunos de sus 
objetivos (promover las competencias de análisis de la acción educativa y la de síntesis para 
reintegrar las partes en la globalidad del educando, e iniciar a los participantes en el estudio de 
casos, mediante una metodología empírico-comprensiva) están vinculados con el desarrollo 
de habilidades de comunicación oral. Indudablemente, la comunicación oral  será el tipo de 
interacción más importante entre el futuro psicopedagogo y los alumnos.  
 
2.2.2. Objetivos 
Los objetivos, vinculados con el desarrollo de competencias orales, que nos hemos 
planteado son: mejorar las competencias comunicativas de los alumnos; mejorar la capacidad 
de análisis y la capacidad crítica de los alumnos; Incrementar el aprendizaje de la asignatura. 
 
2.2.3. Descripción de las actividades 
Durante el desarrollo de la asignatura, hemos empleado diferentes estrategias 
metodológicas y diversas actividades de aprendizaje, con y sin el empleo de las tecnologías de 
la información y de la comunicación. No obstante, especialmente en las clases prácticas, 
enfatizamos en la aplicación de estrategias, que nos permitieran desarrollar las competencias 
orales de los alumnos.  
Estructuramos y planificamos las clases prácticas en tres momentos: un primer 
momento en el que el profesor hacía una breve introducción del tema para aclarar cuestiones 
relacionadas con contenido de la materia, y vinculadas con la práctica que se debía realizar. 
En esta etapa, también se planteaban las normas a seguir, que variaba en función del tipo de 
estrategia empleada (debate, panel, presentaciones, etc.). Un segundo momento de ejecución 
de la estrategia, con la intervención preeminente del alumno, y en el que el profesor es el guía 
y orientador. Y un tercer momento, en el que planteaban las conclusiones, se reflexionaba 
sobre el contenido de la materia y sobre la estrategia empelada (si se habían respetado las 
normas, si el tiempo había sido suficiente, si había algo que mejorar, etc.). 
 
2.2.4. Resultados de la aplicación del cuestionario 
Para ver qué resultados y cambios había generado en los alumnos la aplicación de 
estas nuevas estrategias, empleadas en nuestra asignatura, les pedimos, a los alumnos, que 
cumplimenten una encuesta anónima, analizada como sigue: 
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El 71,43% de los alumnos manifestó estar satisfecho con el sistema docente empleado. 
Asimismo, algunos alumnos dijeron sentirse muy satisfechos (17,14%), y ningún alumno 
afirmó sentirse insatisfecho ni poco satisfecho, con la aplicación de estrategias orales 
empleadas, durante el desarrollo de las prácticas de la asignatura. 
- En lo concerniente a si las estrategias orales empleadas mejoran el aprendizaje de la 




Observamos que es mayoritario el porcentaje de alumnos que manifiestan que sí han 
mejorado su aprendizaje de la asignatura (43%), seguido de los alumnos que afirman que ha 
mejorado mucho su aprendizaje de la materia (23%). No obstante, hay un grupo de alumnos –
el 29%– que afirman que el uso de estrategias orales no ha variado el aprendizaje de la 
asignatura, y un porcentaje menor (6%), que manifiesta que ha sido muy poco útil para el 
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aprendizaje de la asignatura. Probablemente, estos resultados se deban a que no fue el único 
tipo de metodología empleada. Asimismo, a este hecho hay que añadir que estas estrategias se 
aplicaron posteriormente a haberse iniciado ya el curso académico, dada mi incorporación 
posterior, en esta Red.  
- Con relación al desarrollo de otras habilidades comunicativas, un buen porcentaje de los 
alumnos (47,06%) manifestó que el uso de esta metodología docente ha servido para 
desarrollar habilidades comunicativas y dialógicas, la capacidad crítica (47,06%) y la 
capacidad de interacción (55,88%). No obstante, también existe un porcentaje considerable de 
alumnos que manifestaron que no varió demasiado el desarrollo de sus habilidades 
comunicativas (35,29%, 32,35% y 35,29%). Nuevamente, aquí, pensamos que el “tiempo de 




Una cuestión que hay que destacar es que pese a que estas estrategias para desarrollar 
competencias orales las hemos utilizado sólo recientemente, y a que su aplicación tuvo que 
“competir” con otro tipo de estrategias, vinculadas sobre todo con el uso de las tecnologías de 
la información y de la comunicación, que, en principio son más atractivas para los 
estudiantes, ningún alumno manifestó que este tipo de metodologçia no les sirvieran para el 
desarrollo de la capacidad crítica ni de interacción. 
 
3.3. Experiencias coordinadas para el desarrollo de las competencias orales en el alumnado 
universitario en las asignaturas Introducción a la Publicidad y Elaboración de textos 





He realizado distintas experiencias en dos asignaturas de distinto carácter: 
a) Introducción a la Publicidad: ésta es, como complemento de formación, una asignatura 
puente obligatoria para los estudiantes que proceden de otras titulaciones. Esta circunstancia 
permite trabajar con grupos reducidos (22) que, sin embargo, aglutinan distintos perfiles entre 
el alumnado por sus edades y origen tanto académico como geográfico: de 21 a más de 40 
años de edad; procediendo de Turismo, Magisterio, Sociología, Empresariales, Derecho, 
Marketing y Comunicación… desde Sudamérica, España, Polonia, Francia y Alemania. Por 
tanto, se trataba de estudiantes con niveles e intereses diferentes. 
b) Elaboración de Textos Publicitarios: en este caso he trabajado con 123 alumnos nacionales 
que cursan, en su mayoría, 3º de la Licenciatura en Publicidad y Relaciones públicas. Se trata 
de una asignatura obligatoria para todos los que deseen finalizar sus estudios. Como su propio 
nombre indica, es una materia principalmente práctica. 
 
3.3.2. Experiencias llevadas a cabo 
a) Introducción a la Publicidad. 
- Aprendizaje colaborativo: Rol de ponente. 
La mitad del temario se centraba en el desarrollo de temas alrededor los distintos 
medios que se utilizan para hacer comunicación publicitaria. En el aula, consensuamos 
ampliar la lista de medios tradicionales, añadiendo también otras formas con objetivos 
específicos de comunicación, sumándoles, además, los nuevos medios y formas de uso. 
Redujimos la enumeración a los 22 medios y técnicas más importantes. Cada alumno escogió 
uno de ellos para estudiarlo y preparar una ponencia que demostrara el valor de dicho medio o 
sistema de comunicación estratégica. 
- Estímulo del pensamiento: Debate. 
En cada sesión de clase, de dos horas, algunos estudiantes, después de desarrollar su 
ponencia utilizando los medios que ellos mismos escogían, iniciaban un debate interno. El 
objeto de la discusión era conseguir llevarse un mayor porcentaje del presupuesto publicitario. 
b) Elaboración de Textos Publicitarios. 
- Vídeo grabación y posterior visionado de las presentaciones del alumnado 
La primera presentación de práctica grupal fue grabada por los estudiantes. En la 
siguiente clase, se llevó a cabo el visionado y seguidamente realizamos un análisis entre todos 
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encontrando los errores más comunes, las posibles formas de evitarlos, los detalles que 
merecían enfatizarse. Nadie suele verse y, no teniendo una percepción de uno mismo, resulta 
difícil tomar conciencia de potencialidades y carencias. 
- Asunción del rol de redactor / agencia. 
Cada práctica de tipo grupal ha sido presentada en el aula, siendo los componentes de 
cada equipo quienes decidían cómo plantearla y si debían o no utilizar medios de apoyo. Tras 
las presentaciones, tanto los compañeros como el profesor construíamos un feedback, 




a) Introducción a la Publicidad 
Para llevar a cabo el aprendizaje colaborativo (rol de ponente), utilicé el Campus 
Virtual para proporcionarles referencias bibliográficas y algunos apuntes que he ido 
recopilando. En el caso del estímulo del pensamiento, les di nociones de oratoria, 
presentación de discursos y les mostré vídeos de buenos y de malos discursos que analizamos 
juntos. 
b) Elaboración de Textos Publicitarios 
Antes de la sesión de vídeo-grabación, dediqué un tiempo a hablar sobre oratoria, 
elaboración de discursos y a proporcionarles ejemplos. Para esta clase utilicé un archivo 
Power Point, que subí al Campus Virtual.  
-Asunción del rol de redactor / agencia 
Los apuntes compartidos en clase, los materiales subidos al Campus Virtual y la 
bibliografía obligatoria contenían todas las indicaciones necesarias para empezar a asumir ese 
rol. Aunque, tal vez, el material intangible que representa cada intento de asunción de rol sea 
el más importante. 
 
3.3.4. Instrumentos 
a) Introducción a la Publicidad 
-Aprendizaje colaborativo: rol de ponente 
Cada ponente escogía si quería usar un método de apoyo, permanecer sentado, usar la 
pizarra, proyectar un vídeo… acomodando su ponencia a su propio perfil. 
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-Estímulo del pensamiento: debate 
Los debates entre ponentes se producían en el estrado, sentados cada uno en una silla, 
y formando una curva que les permitiera verse entre ellos sin dar la espalda a los demás 
compañeros.  
b) Elaboración de Textos Publicitarios 
-Vídeo-grabación y posterior visionado de las presentaciones del alumnado 
Pedí a los estudiantes que trajeran sus propias cámaras para grabarse entre ellos. La 
semana siguiente debían traer las distintas grabaciones en formato AVI en un pendrive y 
descargarlas en el ordenador del profesor para verlas utilizando la tecnología del aula. 
-Asunción del rol de redactor / agencia 
Cada grupo escogía si quería usar un método de apoyo, permanecer sentado, usar la 
pizarra, proyectar un vídeo, usar cartulinas, un Power Point, etc. 
 
3.3.5. Procedimientos 
A todos los estudiantes de las dos asignaturas se ha pasado el mismo cuestionario 
referido en cada ocasión a las prácticas llevadas a cabo. En el siguiente apartado,muestro los 
resultados en un cuadro. 
 
3.3.6. Resultados 
Los resultados, que hemos obtenido, a partir de la aplicación de la encuesta, que 
hemos planteado con el objetivo de determinar la valoración del nuevo sistema docente, la 
mejora del aprendizaje y el desarrollo de habilidades comunicativas, las resumiré en la 
siguiente explicación para no extender el artículo. Por supuesto, mostraremos los gráficos de 
eresultados en la comunicación. 
Las cuatro prácticas han tenido una buena aceptación por parte de los estudiantes. 
Como nuevas estrategias docentes, todas suman, entre respuestas satisfactorias y muy 
satisfactorias porcentajes que se mueven entre e. 81.8 % y el 90 %. 
La Mejora del aprendizaje suma respuestas “bastante” y “mucho” que van del 54.55 % 
al 73.49 %. El peor valor suma un 15’56 % de estudiantes que ha considerado mejorar su 
aprendizaje nada o poco mediante la grabación. 
En cuanto a las Habilidades se observa dos tendencias distintas, una en cada 
asignatura. Los estudiantes de tercero se decantan a estar más satisfechos con sus prácticas. 
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Por otro lado, el alumnado de IP consideran que la mejora de sus habilidades ha sido normal 
excepto en dos casos: Consideran haber mejorado su capacidad crítica gracias al debate y 
tener una mejor capacidad para interactuar con los demás después de haber ejercido como 
ponentes. 
 
4. CONCLUSIONES GENERALES 
Durante el desarrollo de esta experiencia hemos comprobado que gracias a esta tipo de 
metodología es posible realizar una formación en habilidades de comunicación, que el 
alumnado puede utilizar tanto en otras asignaturas como posteriormente en su vida 
profesional. Por otro lado, gracias a ello ha sido posible plantear unas clases más dinámicas y 
participativas, lo que se traduce en un mejor ambiente en el aula. De esta manera, los 
estudiantes muestran más interés por aprender, con lo que se implican más, se muestran más 
motivados por el aprendizaje, comprendiendo mejor los contenidos al tener que 
interiorizarlos, pues deben trasmitirlos a sus compañeros. Además, la existencia de un turno 
de preguntas por parte del profesor o de sus compañeros, provoca la defensa de su exposición 
con argumentos científicos.  
Respecto al docente, y como suele pasar con todas las metodologías activas en 
comparación con la lección magistral, se genera un trabajo adicional, pues el profesor debe 
orientar al estudiante en la búsqueda de bibliografía, preparación de la presentación, 
supervisar las presentaciones del alumnado, etc. Es decir, para el profesorado supone un 
trabajo adicional de orientación, tutorización, preparación y corrección.  
Por último, se puede decir que es necesaria una mayor formación oratoria individual 
continuada. La solución a este problema puede estar en los nuevos grados y la evaluación 
continua que acarrean, donde esta competencia será utilizada más o menos de forma continua 
durante todos los cursos. 
La aplicación de estrategias metodológicas, vinculadas con el desarrollo de 
competencias orales, en las asignaturas citadas han sido útiles para mejorar las habilidades 
comunicativas de los alumnos, para incrementar su la capacidad de análisis y su capacidad 
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RESUM (ABSTRACT) 
En aquest treball presentem la dinàmica i els resultats de la docència de l’assignatura “Innovació docent i 
iniciació a la investigació educativa en Valencià: Llengua i Literatura”, que és una matèria que forma part de la 
formació dels futurs docents d’educació secundària i que enguany s’imparteix per segon any. L’equip 
d’investigació ha estat format per tres PDI i dos alumnes que van cursar l’assignatura el curs passat. 
L’assignatura té com a objectiu fonamental introduir l’alumnat en la metodologia de la investigació educativa 
com a suport per a la innovació docent. La finalitat del projecte és organitzar la docència a partir d’un projecte 
d’investigació-acció que tinga en compte: 1) La vertebració de les classes pràctiques amb: a) la realització d’un 
procés d’investigació fet pels alumnes amb el guiatge del professor sobre un tema educatiu i amb metodologia 
qualitativa; b) La realització per l’alumnat d’un projecte d’intervenció educativa basat en el model 
d’investigació-acció que prenga com a punt de partida la investigació precedent. 2) La participació de l’alumnat 
en la millora de l’assignatura a través d’un procés col· laboratiu basat en l’experiència dels alumnes del curs 
passat que formen part de l’equip d’investigació i de la valoració continuada de les activitats de classe. 
 




1.1. El curs 2009-2010 es va implantar a la Universitat d’Alacant (i a la majoria de les 
universitats de l’estat espanyol) el Màster Oficial en Professorat d'Educació Secundària 
(Obligatòria, Batxillerat i Formació Professional i Ensenyaments Artístics, d'Idiomes i 
Esportius). Com és sabut, es tracta d’un màster de caràcter professional que faculta per a 
impartir docència en l’Educació Secundària i altres estudis similars. A la universitat d’Alacant 
aquest màster s’ha estructurat en un mòdul genèric i diversos d’específics. El projecte que 
presentem es basa en el treball realitzat en l’assignatura  “Innovació docent i iniciació a la 
investigació educativa en Valencià: Llengua i Literatura”, que forma part del mòdul específic 
“Llengua catalana (Valencià) i la seua literatura”, dirigit a la formació didàctica de l’alumnat 
egressat del grau (o la llicenciatura) de Filologia Catalana. 
Si bé la valoració del procés docent del curs 2009-2010 va ser globalment 
satisfactòria, el professor responsable de l’assignatura era conscient de la necessitat 
d’estructurar millor la docència de la matèria i d’incorporar nous punts de vista i noves idees a 
aquest procés. És per això que durant el curs 2010-2011 es va organitzar, dins del projecte 
Xarxes d’Investigació en Docència Universitària de l’ICE de la Universitat d’Alacant, un grup 
de treball format per tres docents i dos alumnes del curs anterior amb el propòsit de posar en 
pràctica un projecte d’investigació-acció per dur a terme el procés de millora de la docència 
de l’assignatura, tot incorporant a aquest procés les idees i valoracions de l’alumnat, tant el 
del curs anterior com el del curs actual.   
 
1.2. El punt de partida en una investigació qualitativa no és necessàriament la revisió de la 
literatura sobre el tema (Hernandez, Fernández-Collado i Baptista, 2008: 531-532). En un 
projecte d’investigació-acció, com el que aquí presentem, és més habitual que el procés de 
documentació siga paral·lel a la investigació, i que vaja completant-se a mesura que 
emergeixen nous elements o es detecten necessitats noves. D’acord amb les necessitats del 
nostre projecte, els membres del projecte d’investigació hem vist la necessitat d’aprofundir els 
nostres coneixements en qüestions com ara la metodologia d’investigació educativa 
(Bisquerra 2004; McMillan i Schumacher, 2007), els processos d’aprenentatge col·laboratiu 
(Putnam 1997; Monereo i Duran, 2002), la incorporació de les tecnologies de l’aprenentatge i 
del coneixement (TAC) als processos docents (Vivancos 2008; Alart, Barlam, Grané i 
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Reguant, 2010), l’ús del portfolio en l’educació universitària (Barberá, 2005; Prieto, Blanco i 
Morales, 2008), etc. 
 
1.3.  L’objectiu principal que perseguim en aquest projecte és instaurar un procés de millora 
de la docència de l’assignatura “Innovació docent i iniciació a la investigació educativa en 
Valencià: Llengua i Literatura” basat en el treball col·laboratiu amb l’alumnat. Partim de la 
hipòtesi que el procés de millora de la docència ha de comptar necessàriament amb la 
participació de l’alumnat, per diverses raons, entre les quals destaquem les següents: a) 
perquè incorporaran al seu aprenentatge de manera vivencial els resultats del que és el treball 
col·laboratiu i les tècniques d’investigació per a la innovació educativa; b) per la motivació 
que implica el sentir-se realment partícips i responsables del seu procés d’aprenentatge; c) 
perquè hi ha una sintonia real entre els missatges que llancem, especialment la necessitat del 
treball en equip i d’instaurar la investigació i la innovació educatives de manera habitual en el 
procés docent, i la pràctica acadèmica que experimenten com a alumnes; d) perquè el 
professorat pot comptar amb informació real de les percepcions de l’alumnat i les necessitats 
que sorgeixen al llarg del curs, així com la seua valoració del procés docent en temps real, de 
manera que el procés d’ensenyament-aprenentatge de la matèria pot ajustar-se molt millor a 
les necessitats del grup-classe. 
Per això, la incorporació de dos exalumnes de l’assignatura al grup d’investigació ha 
estat una decisió fonamental per a la incorporació del treball col·laboratiu a la docència de 
l’assignatura, ja que la seua experiència com a alumnes ha resultat bàsica a l’hora de revisar i 
redissenyar els processos d’aprenentatge i, a més, han resultat ser els interlocutors idonis per a 
dur a terme aquest procés d’anàlisi en temps real de les percepcions, necessitats i valoracions 
de l’alumnat de l’assignatura del curs actual. 
   
2. METODOLOGIA 
2.1. Descripció del context i dels participants  
2.1.1. La situació inicial 
Com ja hem explicat, el punt de partida d’aquest projecte és la revisió del procés 
docent de l’assignatura “Innovació docent i iniciació a la investigació educativa en Valencià: 
Llengua i Literatura” per tal d’estructurar-ne millor la docència i, sobretot,  de dotar d’un 
caràcter més col·laboratiu a les pràctiques que s’hi incorporen. Per tant, partíem de 
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l’experiència docent del curs anterior, que va ser el primer en què es va impartir aquesta 
matèria.  
Durant el curs 2009-2010 la matèria es va estructurar, d’acord amb la guia docent, en 
un bloc de classes teòriques (40%) i un altre de classes pràctiques (60%). El grup d’alumnes 
era reduït (7 persones) la qual cosa ens va permetre dissenyar un model de treball basat 
sobretot en un treball pràctic totalment lligat als continguts teòrics que s’explicaven. En les 
classes teòriques es van explicar i debatre els continguts de la matèria, referits bàsicament als 
processos d’innovació educativa i a la investigació en contextos educatius, aquesta darrera 
centrada en la metodologia de caràcter qualitatiu. Hi vam veure temes com la innovació 
educativa, la investigació en l’àmbit educatiu, les principals metodologies de la investigació 
educativa, especialment els processos d’investigació-acció, les diferències entre la 
investigació quantitativa i la qualitativa, les diferents etapes de la investigació qualitativa, etc. 
Paral·lelament, també hi vam treballar altres temàtiques connectades amb la investigació i la 
innovació educatives, com ara l’avaluació diagnòstica o l’educació plurilingüe. 
Les classes pràctiques es van centrar sobretot en dos grans blocs d’activitats, que 
descriurem amb més detall. 
El primer bloc va consistir a reproduir els diferents moments d’un procés 
d’investigació realitzada en un àmbit educatiu, i va seguir aproximadament el procés que 
expliquem a continuació. 
Una vegada que els alumnes ja s’havien introduït en el concepte de la innovació i la 
investigació educativa i coneixien les diferències entre els paradigmes quantitatiu i qualitatiu 
de la investigació, els vam proposar que triaren entre una sèrie de temes per a investigar. 
Entre tots vam triar la realització d’investigació de caràcter qualitatiu sobre la problemàtica de 
la lectura literària a l’educació secundària. Més concretament, volíem analitzar els problemes 
que té aquest tipus de lectura entre els lectors adolescents. Es tractava d’entendre millor les 
raons per les quals una part significativa dels adolescent abandona els hàbits de lectura per tal 
de proposar models alternatius de foment lector encaminats a fomentar la lectura extensiva, 
especialment la lectura literària i, per tant, revertir aquesta situació. 
En la classe següent vam sorprendre l’alumnat amb la realització d’un grup de 
discussió sobre la lectura en secundària. Aquesta activitat, que no coneixien i, òbviament, 
tampoc no esperaven, va ser fonamental en el desenvolupament posterior de les classes, ja que 
va resultar ser molt motivadora i, alhora, ens va proporcionar el punt de partida per a 
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l’estructuració de les classes que vindrien a continuació. La dinàmica de classes que es va 
establir a continuació va consistir en unes pràctiques on seguíem els diferents moments del 
que és una investigació qualitativa i, paral·lelament, unes classes teòriques on preparàvem la 
realització de les pràctiques i les analitzàvem una vegada fetes. En concret, aquestes 
pràctiques van incloure: 
• La realització del grup de discussió i l’anàlisi posterior del que és un grup de 
discussió o entrevista focalitzada. 
• La transcripció del grup de discussió a partir de l’enregistrament en àudio i vídeo que 
en vam fer, amb el suport de programari de dictat específic per a la transcripció 
(Soundscriber). 
• La realització de pràctiques de documentació, especialment bibliogràfica, sobre la 
lectura literària en secundària i la seua problemàtica específica, tot emprant els 
recursos que hi ha a Internet: catàlegs de biblioteques, bases de dades, metacercadors, 
cercadors especialitzats... El model seguit és el de la recerca del tresor o treasure 
hunts (Alart, Barlam, Grané i Reguant, 2010: 100-102), en el qual dotem els alumnes 
d’un llistat d’adreces d’internet com a punt de partida i d’un problema que han de 
solucionar, en aquest cas la recerca de bibliografia rellevant sobre un tema a 
investigar. 
• L’anàlisi de la bibliografia trobada seguint una metodologia de treball col·laboratiu. 
Així, vam repartir alguns articles trobats en grups i l’alumnat de cada grup havia de 
llegir els articles que li havien tocat amb unes finalitats especifiques: documentar-se 
per a la investigació, buscar temes per a l’elaboració d’un qüestionari semiestructurat 
sobre la lectura en secundària, i presentar aquests resultats a la resta de companys/es. 
A més, com que en els articles hi havia descrites investigacions tant de caràcter 
qualitatiu com quantitatiu, aquesta pràctica ens va donar peu a aprofundir sobre les 
diferències entre tots dos tipus d’investigació i l’interés específic de cada model, així 
com la possible complementarietat dels enfocaments. 
• El disseny de les estratègies per a la realització d’un mostreig qualitatiu en el centre 
de secundària on estaven realitzant les pràctiques del màster, cosa que incloïa la 
reflexió sobre els possibles grups d’individus rellevants per a la investigació (diversos 
tipus d’alumnat, de professorat, pares i mares, altres agents implicats com ara 
bibliotecaris, llibreters...), seguint el model de la mostra de casos-tipus (Hernandez, 
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Fernández-Collado i Baptista, 2008: 566) i una estimació inicial de la composició i la 
grandària de la mostra. 
• La redacció de qüestionaris semiestructurats adreçats als diferents grups de persones 
que volíem entrevistar (tot emprant una distribució del treball i una posada en comú de 
tipus col·laboratiu). 
• La realització d’algunes entrevistes qualitatives tot emprant els qüestionaris 
elaborats. 
• Paral·lelament, havíem introduït l’alumnat en l’ús d’un programa de CAQDAS 
(Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software), en concret l’Atlas.ti, de 
manera que van realitzar pràctiques d’ús d’aquest programari per a l’anàlisi de les 
transcripcions del grup d’investigació, de les entrevistes i d’altres materials rellevants. 
Per raons de temps, l’ús d’aquest programari no va poder passar d’un estadi 
introductori, en el qual vam treballar les tècniques de codificació en els nivells textual 
i conceptual, vam explicar la creació de memos i simplement van veure algun exemple 
de com fer la representació i l’anàlisi de les xarxes de relacions entre categories. 
En resum, aquest primer bloc de pràctiques anava encaminat a conéixer les principals 
característiques i la metodologia de la investigació qualitativa aplicada a un àmbit educatiu a 
partir d’unes classes pràctiques que tenien com a fil conductor la realització d’una 
investigació real sobre un tema d’interés triat per l’alumnat i en un context educatiu real: els 
centres on estaven realitzant les pràctiques del màster. Destaquem l’íntima imbricació entre 
les classes teòriques i les pràctiques realitzades, ja que en aquest model la formació teòrica era 
semblant a la que rep un membre novell d’un equip d’investigació abans d’endinsar-se en la 
recerca de forma autònoma. 
El segon bloc de pràctiques anava encaminat a l’elaboració d’un projecte d’innovació 
educativa contextualitzada en el centre de secundària on estaven realitzant les pràctiques del 
màster. Per raons evidents, vam triar un mateix tema per a tots (la problemàtica de la lectura 
literària en l’educació secundària) i un mateix model de recerca: la investigació-acció. 
Com és sabut, el model d’investigació acció es basa en un o diversos cicles de  
planificació → actuació → observació → reflexió... En el nostre cas, la investigació prèvia 
realitzada en el primer bloc d’activitats ens proveïa de la informació necessària per a la fase 
de planificació, i ens proporcionava també les eines metodològiques per al disseny dels 
diferents moments del procés d’investigació-acció. Per tant, en aquest segon bloc d’activitats 
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l’alumnat tenia un punt de partida comú, una proposta de treball a realitzar en grup 
col·laboratiu i, com a resultat final, havia de realitzar el disseny d’un projecte d’investigació-
acció personal, que cadascun dels i les alumnes havia de contextualitzar al centre educatiu 
concret on estava realitzant les pràctiques. 
 
2.1.2. Formació de l’equip i revisió del pla  
L’experiència docent del curs 2009-2010 que acabem de descriure va ser el punt de 
partida de l’experiència del curs 2010-2011 que descriurem a partir d’ara. Si bé l’anàlisi dels 
resultats d’aquesta experiència era, globalment, satisfactòria, el professor responsable de 
l’assignatura també era conscient d’alguns aspectes que eren globalment millorables, 
especialment relacionats amb la distribució del temps, la càrrega de treball per a l’alumnat i la 
percepció que els i les estudiants havien tingut de l’experiència. Pel que fa al punt primer, és 
evident que el temps total disponible no era suficient per a dur a terme un projecte 
d’investigació complet. Per tant, en la pràctica, la proposta d’investigació sobre la lectura en 
secundària no va poder completar-se, si bé sí que va proporcionar un fil conductor 
estructurador de les pràctiques sobre la investigació educativa que es van realitzar. En relació 
al punt segon, tot el procés va resultar ser molt treballós, i aquesta situació es va sumar a les 
condicions especials que es van donar al curs 2009-2010, any en què es va impartir per 
primera vegada aquest màster, cosa que va implicar alguns problemes organitzatius, sobretot 
pel que fa a la concentració del període docent. En relació al darrer punt, teníem la impressió 
que als estudiants els costava descobrir l’estructuració de les pràctiques realitzades i la 
coherència amb el programa del curs, per falta d’una visió de conjunt. 
És per això que per al curs 2010-2011 es va dissenyar el projecte que ara descriurem 
tot aprofitant la convocatòria del projecte Xarxes d’Investigació en Docència Universitària de 
l’ICE de la Universitat d’Alacant. L’equip d’investigació del projecte està format pel 
professor responsable de l’assignatura, dues pedagogues especialistes en mètodes 
d’aprenentatge cooperatiu i col·laboratiu i dos alumnes que havien cursat l’assignatura el curs 
anterior. La composició de l’equip tractava d’incorporar un punt de vista extern per a l’anàlisi 
de l’experiència educativa, aportat per les dues pedagogues, i combinar-lo amb el punt de 
vista intern –i complementari– del professor responsable i dels dos alumnes que ja havien 
cursat aquesta matèria. 
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Els dos alumnes que formen part de l’equip d’investigació van adquirir durant el curs 
passat la formació necessària per a participar en un projecte d’investigació-acció. Amb la seua 
incorporació es pretenia que, a més de participar en les reunions de coordinació i en els 
treballs de l’equip com la resta de membres, tingueren una funció específica en l’avaluació 
dels resultats, no només perquè eren una peça clau en el procés de revisió i d’anàlisi de les 
activitats formatives dutes a terme durant el curs anterior, sinó també perquè estaven destinats 
a ser els principals encarregats de realitzar l’avaluació dels resultats durant el procés 
d’investigació, ja que per la seua edat i condició pensàvem que serien vistos per l’alumnat de 
l’assignatura com a persones més properes i objectives que no el professorat, com de fet va 
resultar ser. D’aquesta manera hem aconseguit separar, en la mesura que ha estat possible, el 
procés d’anàlisi del projecte del procés de qualificació de l’assignatura.  
En resum, pensem que la composició del grup d’investigació i la dinàmica de treball 
creada correspon a un model de col·laboració interprofessional, en el qual es crea un grup de 
treball que aprofita els coneixements de diferents professionals per a resoldre un problema tot 
combinant aportacions fetes per experts des de diferents òptiques (Monereo i Duran, 2002: 
153-170). 
En les primeres reunions del grup d’investigació, prèvies a l’inici de la docència de 
l’assignatura en març de 2011, es va dissenyar un projecte segons el model d’una proposta 
d’investigació-acció, amb els cicles característics: cicle 1r: planificar → actuar → observar → 
reflexionar; cicle 2n: pla revisat → actuar → observar →  reflexionar...  Dins d’aquest 
esquema, l’experiència de l’assignatura impartida el curs passat corresponia al primer cicle 
del projecte d’investigació-acció, cicle que tot just vam tancar amb el procés de reflexió 
realitzat pel grup d’investigació en les reunions realitzades durant els mesos de desembre i 
gener, com a resultat del qual vam proposar un pla revisat que seria posat en pràctica durant el 
curs 2010-2011. El model d’investigació-acció és, en si mateix, una proposta de treball 
col·laboratiu, que es realitza per un grup de persones implicades i, a més, n’és característic 
que s’amplie el grup de persones que participen en el procés (Latorre, 2004: 370-371), aspecte 
que també es pot veure en el nostre projecte.  
L’anàlisi de l’experiència del curs anterior va comportar a una revisió inicial del 
disseny de la docència, que es va concretar en: 
a) Mantenir globalment el disseny de l’assignatura i el cronograma del curs anterior. 
Dins d’aquest disseny, els alumnes haurien de triar un tema d’investigació i una metodologia 
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(quantitativa o qualitativa) per a dur-la a terme, almenys parcialment, al llarg de l’assignatura, 
com a element central i vertebrador de les sessions pràctiques. 
b) Tractar les dues tipologies principals de la investigació educativa (quantitativa i 
qualitativa), una més a fons –aquella que siga triada per l’alumnat per a dur a terme el seu 
projecte–, i l’altra a través d’exemples pràctics comentats. 
c) Revisar el pes d’algunes explicacions teòriques, que caldrà alleugerir: diferències 
entre investigació quantitativa i investigació qualitativa; treball integrat de llengües; alguns 
aspectes de la investigació avaluativa. En tot cas, s’intentarà que el tractament d’aquests 
continguts al llarg del curs no trenque la marxa del procés d’investigació que es proposarà a 
l’alumnat. 
d) Proposar més pràctiques d’anàlisi d’investigacions (articles d’investigació) com a 
complement a les explicacions teòriques. Aquestes pràctiques s’haurien de realitzar seguint un 
esquema de treball col·laboratiu entre l’alumnat i amb un propòsit d’aplicació pràctica, tot 
seguint el model emprat al curs anterior. 
e) Intentar alleugerir les pràctiques realitzades el curs anterior de caràcter més 
mecànic, especialment la transcripció de materials i la pràctica amb el programa d’anàlisi de 
dades qualitatives Atlas.ti. 
f) Donar més sentit a les pràctiques de manera que l’alumnat les veja sempre 
emmarcades dins d’un procés docent que és, a la vegada, un projecte d’investigació-acció. 
g) Introduir l’elaboració d’un portfolio per part de l’alumnat com una eina per a la 
reflexió i l’autoaprenentatge de l’alumnat, i també com un instrument per a l’avaluació de 
l’assignatura i, paral·lelament, per a l’avaluació del projecte d’investigació. 
h) Mantenir la pràctica de l’elaboració d’un projecte d’intervenció educativa realitzat 




 Les línies generals del que han constituït el procés d’actuació han estat comentades en 
el procés de descripció del punt de partida (docència del curs anterior) i de planificació de 
l’actuació del curs actual. En qualsevol cas, hi ha aspectes que no han estat descrits fins ara 
amb detall en els quals voldríem aprofundir en aquest apartat. Ens referirem sobretot a dos 
aspectes, la incorporació al procés docent de les iniciatives de l’alumnat i la introducció de 
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noves pràctiques de treball col·laboratiu, que exemplificarem amb una pràctica realitzada que,  
inicialment, no estava prevista.  
Va ser una coincidència que, justament el primer dia de classe amb el grup, el 
Departament de Filologia Catalana va organitzar, en un horari semblant al de la docència 
d’aquesta matèria, un seminari pràctic sobre TAC (Tecnologies de l’Aprenentatge i del 
Coneixement) aplicades a l’ensenyament-aprenentatge de la llengua i de la literatura a càrrec 
de Pep Hernández, especialista reconegut en aquesta matèria. Ràpidament, vam aprofitar 
l’ocasió i vam traslladar la sessió a aquell seminari, on els alumnes es van introduir (alguns) o 
van aprofundir (alguns altres) en l’ús d’aquestes propostes aplicades a la didàctica de la 
llengua i de la literatura. El debat sobre aquesta activitat realitzat posteriorment a classe va 
posar de manifest tant l’interés de l’alumnat per aquesta temàtica com el fet que tenien un 
grau de familiarització molt divers en aquestes tecnologies. 
Durant el treball del curs s’ha vist que l’interés i la iniciativa de l’alumnat ha portat a 
integrar aquestes noves eines tecnològiques en el treball de l’aula. Així, per exemple, per a la 
transcripció de l’enregistrament del grup de discussió que van realitzar van utilitzar a partir de 
la seua pròpia iniciativa una eina de treball col·laboratiu, Google Docs, la qual permetia que 
una part de l’alumnat realitzés simultàniament la transcripció de l’enregistrament sobre un 
únic document compartit on the cloud i, alhora, altres companyes realitzaren també 
simultàniament la correcció del text transcrit tot aplicant-hi uns criteris unificats de 
presentació.  
Va ser per això que, dins d’aquest context de treball col·laboratiu i ús de les TAC 
encetat de manera espontània per l’alumnat, vam dissenyar una pràctica no prevista 
inicialment que es va inserir dins del treball de redacció de la proposta d’intervenció 
educativa sobre la lectura literària en l’educació secundària. Aquesta pràctica es basa en el 
disseny del puzzle (Monereo i Duran, 2002: 105-108), adaptat lògicament al context del 
nostre grup-classe. 
La pràctica va consistir en el següent: vam dividir la classe en parelles (hem de tenir 
present que es tracta d’un grup reduït, de només 9 alumnes) i els vam repartir un mapa de 
recursos TAC 1.0 i 2.0 en què els recursos apareixen classificats per grups (Alart, Barlam, 
Grané i Reguant, 2010: 114-115).  Cada parella va triar un recurs d’un grup diferent: un 
generador d’exercicis interactiu (JClic), un generador de línies temporals (Timetoast), una 
eina de publicar blogs (Blogger) i una eina de creació d’animacions i còmics (GoAnimate).  
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Cada parella havia d’aprofundir en la utilització de l’eina triada i, com a fruit d’aquest 
aprenentatge, havia d’elaborar una proposta d’ús d’aquesta metodologia aplicada al foment de 
la lectura extensiva.  
Aquest coneixement es va compartir amb la resta de companys/es en una sessió de 
classe dedicada a l’intercanvi d’aquestes experiències i dels coneixements apresos. En aquesta 
sessió, els membres de cada parella van adoptar el paper de formadors dels seus companys i, a 
la vegada, van aprendre dels companys l’ús d’un recurs TAC aplicat al foment de la lectura. 
L’últim pas va ser incorporar aquestes propostes als projectes d’intervenció educativa que 
s’estaven elaborant, adaptades lògicament a les necessitats i les característiques de cada 
context.  
L’elaboració de la proposta d’innovació docent tot emprant les metodologies 
d’investigació treballades durant l’assignatura i integrant-hi els recursos TAC treballats 
col·laborativament és una activitat força important perquè és el projecte en el qual 
conflueixen els aprenentatges de tot el curs. Té, per tant, la característica d’un treball de 
síntesi que arreplega els aprenentatges realitzats al llarg del curs en una proposta de base 
col·laborativa, que segueix el model del grup d’investigació (Monereo i Duran, 2002: 148-
152) i té com a conclusió la presentació i la discussió a classe de les diferents propostes, que 
tenen un punt de partida compartit i una contextualització individualitzada en cadascun dels 
centres de secundària on l’alumnat ha fet les pràctiques. Com no podia ser d’una altra manera, 
el procés de redacció també es va realitzar de manera col·laborativa tot utilitzant Wikispaces, 
una altra eina per al treball col·laboratiu on the cloud. 
 
2.1.4. Observació 
Durant les reunions del grup d’investigació es va concretar la dinàmica del procés 
d’observació i l’anàlisi de la docència de l’assignatura. Aquest punt es va concretar en una 
estratègia triple:  
a) D’una banda, l’arreplega de dades per part del docent que s’han registrat de manera 
sistemàtica en un quadern de camp o bitàcola. Inclou també l’anàlisi de documents generats a 
classe i de les percepcions i valoracions del docent. 
b) En segon lloc, les entrevistes amb l’alumnat que durien a terme bàsicament els dos 
exalumnes de l’assignatura integrats en l’equip d’investigació. En aquest punt cal assenyalar 
que es va decidir que els dos alumnes del curs anterior integrats al projecte tindrien una 
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autonomia molt àmplia a l’hora de dissenyar i dur a terme el procés d’avaluació per al qual 
comptarien, sempre que ho demanessen, amb el suport de la resta del grup. Dins d’aquesta 
dinàmica la seua proposta va ser arreplegar les opinions i valoracions de l’alumnat de 
l’assignatura a partir d’entrevistes grupals, que es van planificar i s’han dut a terme amb una 
freqüència aproximada d’una al mes durant el període de docència. Els resultats d’aquestes 
entrevistes han sigut contrastats amb les observacions registrades pel professor i han estat 
analitzades pel grup d’investigació per tal de reorientar el procés de docència en aquells punts 
que s’ha considerat necessari.  
Així, per exemple, han estat aquestes reunions les que han posat de manifest algunes 
qüestions com ara la necessitat que tenia l’alumnat d’una perspectiva global del disseny de 
l’assignatura, o la conveniència d’avançar alguns elements del programa, especialment 
l’elaboració del seu projecte d’innovació docent. Aquestes reunions també han posat de 
manifest quines activitats han estat millor valorades pels alumnes i quines altres era 
convenient reestructurar. 
c) El tercer instrument d’arreplega de dades són els portfolios que els alumnes 
elaboren al llarg del curs i per a lliurar-los al final del procés docent. En una reunió del grup 
d’investigació es va acordar que la revisió dels portfolios elaborats per l’alumnat seria, a més 
d’un instrument de reflexió i autoaprenentatge, un altre element de judici per tal de valorar els 
resultats d’aquest nou cicle del projecte docent. 
De les entrevistes amb l’alumnat es desprén que l’elaboració del portfolio ha contribuït 
a solucionar la falta de perspectiva que els i les estudiants tenien sobre el conjunt de la 
matèria, ja que l’anàlisi diària de les activitats realitzades i la reflexió sobre el procés docent, 
processos inherents a l’elaboració del portfolio, han permés a l’alumnat descobrir el sentit i la 
unitat de les activitats realitzades i, per tant, tenir una visió global del conjunt de la matèria i 
una perspectiva clara dels aprenentatges i els progressos realitzats al llarg del curs.   
 
3. RESULTATS 
 Les dades i les evidències arreplegades fins ara, de caràcter qualitatiu, a través de 
l’observació sistematitzada i les entrevistes semiestructurades, així com l’anàlisi dels 
documents de classe (treballs, vídeos, portfolios...) ens porten a la conclusió que sí que s’ha 
experimentat un millora perceptible pel procés docent a partir dels canvis introduïts. En tot 
cas, també hi ha resultats que expressen la necessitat de continuar avançant, ja que entenem 
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que els processos docents sempre estan oberts a la possibilitat de la revisió i de millora i, per 
tant, cal revisar-los i adaptar-los constantment als contextos i les necessites canviants.  
A partir de les dades que disposem, caldria destacar els següents punts forts i, també 
algunes debilitats: Entre els punts forts, subratllem : 
• L’objectivitat i la riquesa conceptual que implica la revisió del procés docent per un 
equip d’experts divers i des de perspectives diferents. 
• La resposta positiva que hem obtingut de l’alumnat, resultat d’una alta motivació per 
a l’aprenentatge. 
• La participació de l’alumnat, que ha comportat la incorporació de diverses de les 
seues iniciatives al procés de docència, sobretot en el camp de la incorporació d’eines TAC al 
procés de treball col·laboratiu. 
• L’ajustament del procés de docència a les necessitats i expectatives de l’alumnat de 
manera flexible i àgil.  
• L’adquisició de competències complexes, referides a la investigació educativa i a la 
innovació docent. S’ha de tenir en compte que la formació en tècniques d’investigació 
educativa, sobretot de caràcter qualitatiu, era inicialment molt llunyana a la formació inicial 
de l’alumnat. 
• L’adquisició de competències referides al treball col·laboratiu, imprescindibles per al 
seu futur treball com a docents. 
• L’elaboració del portfolio ha resultat ser un bon instrument d’aprenentatge i, a més, 
ha contribuït a dotar l’alumnat d’una perspectiva global sobre el desplegament de la matèria al 
llarg del curs. 
• La introducció de l’alumnat en la cultura de la investigació d’aula i la innovació 
educatives. 
• La creació d’expectatives positives pel que fa a les possibilitats de contribuir de 
manera eficaç a la millora del sistema educatiu a partir del treball reflexiu i col·laboratiu, 
adaptat al context i les necessitats de l’alumnat i que valora les contribucions de qualsevol 
membre de la comunitat educativa. 
Entre els aspectes millorables, cal destacar-ne dos: 
• L’existència d’un cert desajustament entre els continguts que volem treballar i el 
temps disponible. Hem comprovat que tenim tendència a ser massa optimistes pel que fa a la 
quantitat de continguts i d’activitats que programem, la qual cosa sol comportar problemes de 
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temps. Però també creiem que cal reflexionar sobre si és convenient elaborar cronogrames de 
docència molt estrictes, ja que aquesta pràctica limita posteriorment la possibilitat d’adaptar la 
docència a les expectatives i les iniciatives de l’alumnat, així com a circumstàncies 
inicialment imprevistes que, pel seu interés, cal tenir en compte. 
• Malgrat que hem millorat globalment la percepció de l’alumnat sobre l’estructuració 
de la matèria, pensem que encara cal continuar treballant per millorar aquest punt. 
 
4. CONCLUSIONS  
L’experiència que hem presentat posa de manifest com el treball col·laboratiu en 
diversos nivells –dins de l’equip d’investigació i entre els protagonistes del procés docent 
(entre els alumnes, entre els alumnes i el docent, entre exalumnes i alumnes actuals) modifica 
de manera molt positiva les dinàmiques d’organització de la docència i del treball d’aula. 
També hem vist que el treball col·laboratiu es pot traslladar fàcilment a la docència no 
presencial, gràcies a les diverses TAC que faciliten el treball col·laboratiu on the cloud, cosa 
que permet millorar les dinàmiques i els resultats del treball no presencial de l’alumnat, que 
no oblidem que és d’importància fonamental en l’actual sistema basat en crèdits ECTS. 
 En aquest treball partíem de la hipòtesi que el procés de millora de la docència ha de 
comptar necessàriament amb la participació de l’alumnat. L’anàlisi dels resultats obtinguts sí 
que ha corroborat que l’augment de la participació de l’alumnat i el foment de les seues 
iniciatives com a protagonistes del procés d’aprenentatge han contribuït de manera destacada 
a augmentar la motivació i a ajustar el procés d’aprenentatge a les necessitats de l’alumnat, 
amb una millora de la participació en classe i dels resultats obtinguts. 
Paral·lelament, l’organització del treball pràctic de l’assignatura a través d’activitats 
col·laboratives destinades al desenvolupament d’actituds favorables a la innovació educativa i 
d’adquisició de competències –de caràcter complex– en tècniques d’investigació educativa ha 
obtingut també uns resultats que milloren les nostres expectatives inicials. 
També voldríem subratllar la valoració positiva que fem del fet d’haver inclòs dos 
exalumnes de l’assignatura en el grup d’investigació, ja que les seues percepcions i 
valoracions, així com el treball que han realitzat, sobretot com agents d’arreplega 
d’informació i de coordinació amb l’alumnat actual, han segut molt importants per al resultat 
final de l’experiència que hem explicat. 
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Per últim, cal tenir present que, en gran part, l’èxit de l’experiència s’ha degut al reduït 
nombre de matrícula de l’assignatura, cosa que ens ha permés treballar seguint un sistema de 
seminaris amb una interrelació molt directa amb l’alumnat. 
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En este estudio exploratorio se visibiliza un nuevo fenómeno social: el papel de educador sexual de internet. 
Existiendo escasos referentes en los criterios de evaluación de Programas de Educación Sexual (PES) se plantea 
la discusión teórica entorno a la necesidad de elaborar unos criterios o pautas a seguir en cuanto a la oferta 
virtual de información sobre sexualidad y salud sexual que tiene como finalidad la prevención del VIH/SIDA, la 
socialización en hábitos saludables y fomentar el respeto a la diversidad. De manera cualitativa se describe las 
impresiones visuales, características y formato de diez web frecuentadas por público joven y adolescente. La 
intención es abrir un debate que se traduzca a corto plazo en propuestas empíricas concretas que planteen unos 
criterios de calidad garantes de web profesionalizadas, juveniles y que aborden la sexualidad y la diversidad de 
manera transversal. En este contexto, la expansión de las TIC's no puede transformar el rol del docente en el rol 
básico de formador oficial que se ciñe a temas curriculares o estipulados. Existe un proceso de socialización en 
los estudiantes que se cruza con el desarrollo sexual, vivenciado dentro de las aulas. En este sentido los docentes 
deberían ser piezas claves en la evaluación de estos soportes multimedia ya que los “nuevos educadores” 
virtuales no pueden realizar un trabajo paralelo, impreceptible y solapado con el del docente. 
 












Este trabajo se realizó teniendo en cuenta que el aprendizaje de habilidades para la 
vida potencia el desarrollo integral de los y las adolescentes. En este caso partimos de la 
Conferencia Internacional sobre Población y Desarrollo (ONU) que ya establece en 1994 “la 
prioridad de trabajar a largo plazo la implementación de proyectos que fomenten la Salud 
Sexual y Reproductiva (SSR) de jóvenes y adolescentes” 
 
1.1. Problema/Cuestión 
 Abordar la educación sexual vinculada a la juventud desde siempre ha sido una 
realidad social compleja, tanto por la diversidad existente como por el contexto político-social 
que en ocasiones limita generar conocimiento y buenas prácticas con las y los jóvenes. Se 
puede decir que desde la educación formal se trata de garantizar que el estudiantado tenga 
unos mínimos conocimientos bio-psico-sociales de la sexualidad. Pero en ocasiones, actuando 
de buena fe, se piensa que ofrecer una información determinada ya modifica patrones de 
conducta, actitudes o formas de pensamiento. El papel de internet como “nuevo educador” en 
potencia, complemento y sustituto del profesor, es una innovación tecnológica revolucionaria 
que debe ser evaluada pormenorizadamente de manera transversal para analizar el papel de las 
TIC's en la vertebración de la educación afectivo-sexual. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
Actualmente, cuando se realizan proyectos o talleres sobre Salud Sexual y 
Reproductiva (SSR) en centros educativos, o bien son discontinuos en su temporalidad o bien 
no son transversales junto el Proyecto Educativo de Centro (PEC), UNESCO (2010).  
En el caso de que se realice el proyecto o taller la evaluación y producción científica 
aposteriori  es muy escasa. No está muy desarrollado el campo de la evaluación de proyectos 
centrados en SSR en el estado español. Si tenemos en cuenta en este contexto el papel del 
docente que en ocasiones asiste con perplejidad a una realidad educativa en constante cambio 
y el incremento del uso de las TIC's como “nuevos educadores” a los que jóvenes y 
adolescentes acuden en búsqueda de información sobre sexualidad y salud sexual. En este 





Por ejemplo, un estudio realizado por R.J. Romero de Castilla Gil (2001) cuyo 
objetivo es conocer la valoración de los adolescentes acerca de la información recibida en su 
centro de estudios sobre temas relacionados con sexualidad, sólo 18,7% de los participantes 
afirman que reciben talleres por parte del profesorado, algo realmente alarmante si tenemos en 
cuenta que el formador se distancia en la realidad sexual de su aula para obviar su papel de 
mediador y pedagogo en cuestiones de sexualidad y afectividad. Existe poca evaluación de 
esos proyectos porque también existe una reducida oferta de dinámicas. Los encuestados 
manifiestan en un 70% las mujeres y en un 60% los varones que  desconocen la existencia de 
campañas de prevención de ITS y VIH/SIDA en sus centros educativos. 
En el caso de Lameiras Fernández, María (2006) sentencia que “potenciar el desarrollo 
integral de la persona, con una mirada cualitativa, es primordial dentro de los Programas de 
Educación Sexual (PES)”. En este sentido Shoveller y Pietersma (2002) consideran que “es 
importante realizar las evaluaciones de los PES con la finalidad de mejorar futuras 
intervenciones en el aula”. Dopereiro M. (2004), junto con María Lameiras, sistematiza varias 
evaluaciones en las que el estudiantado valora muy positivamente la realización de talleres 
sobre salud sexual y la difusión de materiales. 
El fenómeno de los “nuevos educadores” en Internet es relativamente actual, por eso 
es tan escasa la oferta profesionalizada y la evaluación rigurosa de cada una de las web que 
ofrecen información y/o recursos sobre VIH/SIDA y salud sexual. Es importante comenzar a 
visibilizar los “nuevos educadores” que en temas de sexualidad ya están resituando sin saber 
muy bien como el rol del mediador en educación sexual. Se debe  por tanto articular esa oferta 
tecnológica que tanto está siendo utilizada para poder asi tener unos criterios de calidad que 
permitan el desarrollo integral de los y las jóvenes. 
 
1.3. Propósito 
Realizar un primer diagnóstico exploratorio para ver de qué manera se está ofreciendo 








2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2. 1. Objetivos 
Analizar de manera exploratoria el contenido, distribución y enfoque de diez web 
especializadas para las y los jóvenes que tengan como finalidad la educación en hábitos 
sexuales saludables y la difusión de información de carácter preventiva en materia de 
VIH/SIDA. Al mismo tiempo que visibilizar la necesidad de comenzar a evaluar los recursos 
multimedia sobre sexualidad porque urge saber de qué manera influye en los jóvenes y 
adolescentes. 
 
2. 2. Método y Proceso de Investigación 
Una vez realizada la revisión de la literatura se obtienen las diez web sobre 
información de salud sexual más nombradas por ser frecuentadas por las y los jóvenes con la 
finalidad de informarse en VIH/SIDA. Una vez localizadas estas web se realizada un análisis 
cualitativo visual de las semejanzas y diferencias mas destacadas. En este sentido se realiza 
una pequeña clasificación para describir qué características tienen estos nuevos educadores 
virtuales: las páginas web. 
A continuación se describe cualitativamente las diez web mas representativas y 
profesionales para las y los jóvenes (a raiz de la revisión de la literatura). Estamos hablando 
de: Centro Joven, SEXO CON SEXO, YOMARCOELRITMO, ESTOY SEGURO, CENTRE 
JOVE, EDUCADIVERSA, FORMAJOVEN, SEXPRESAN, CTV y ROSA SANCHIS. 
 
www.centrojoven.org/ 
Se trata de la web del Centro Joven de Anticoncepción y Sexualidad (CJAS) 
enmarcado dentro de la Federación de Planificación Familiar de España (F.P.F.E.)  
En esta web ofrecen basicamente información sobre embarazos y métodos anticonceptivos. Al 
mismo tiempo indican cuales son los derechos de las y los jóvenes con respecto a su 
sexualidad, información sobre el ciclo menstrual y la Interrupción Voluntaria del Embarazo 
(IVE). Dentro de esta web informan sobre dónde acudir con el acceso a otra web 
(www.fpfe.org/guiasexjoven) diseñada con un mapa del estado español que permite de 
manera interactiva localizar Centros de Planificación Familiar (CPF) o Centros de 





SEXO CON SESO es una campaña de Cruz Roja orientada a la prevención de 
VIH/SIDA en adolescentes. Centrándose exclusivamente en información de carácter 
epidemiológico no se tratan temas relacionados con la sexualidad en general o la diversidad 
sexual. En este sentido la información se presenta muy heterocentrada ofreciendo un tipo de 
información aparentemente atractiva y juvenil. Conforme se accede al recurso virtual existe 
una introducción multimedia que nos lleva al video de la campaña, indicándonos el recorrido 
de la caravana SEXO CON SESO y la proyección estatal del proyecto. Existe la posibilidad 
de enviar una postal temática sobre VIH a un amigo o amiga desde la web de la campaña. En 
este sentido se ofrece esta posibilidad pero no se tiene en cuenta que tipo de motivación lleva 
a un usuario a enviar un cartel JPG de una campaña a un amigo o conocido.  
Es interesante la sección de mitos y tabúes sobre sexualidad (abordada gracias a la 
vertebración de numerosas dudas y/o sugerencias en el tema por parte de usuarios del recurso 
interactivo). Entre las opciones de interacción (reducidas) se puede acceder a enlaces que nos 
llevan a libros (algunos de ellos descargables en PDF). 
Sin duda alguna, la sección mas interactiva es el buzón dónde enviar sugerencias 
acerca de la web. Con esta aplicación se puede enviar dudas (resueltas por un técnico de Cruz 
Roja), enviar sugerencias de todo tipo y links sobre sexualidad que serán analizados por el 
administrador de la web. Dentro de la web también aparece un mapa del estado español 
interactivo para poder informarse el usuario sobre dónde acudir para recibir información o 
hacerse las pruebas de VIH. 
Calendario del ciclo menstrual, salvapantallas de la campaña y folletos en PDF. 
Encuesta “¿Cómo te relacionas?” en la que se valora el uso del condón y la situación actual de 
la educación sexual en los centros educativos. 
 
www.yomarcoelritmo.com 
YO MARCO EL RITMO está auspiciada por la Sociedad Española de Contracepción 
y se muestra una web muy especializada en temas de métodos anticonceptivos, período 
menstrual y aborto. Las usuarias potenciales son chicas adolescentes que se encontrarán con 
un recurso virtual poco interactivo ya que no se pueden plantear dudas o sugerencias al no 
ofrecerse un correo o mecanismo de contacto, sólo un mapa del estado español dónde acudir a 
resolver dudas sobre anticoncepción. 
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Es interesante la opción de noticias de actualidad sobre la píldora anticonceptiva que 
permite leer notas de prensa, investigaciones o cualquier noticia relacionada con la 
contracepción.  Asimismo en el recurso de consejos para usar la píldora y dudas frecuentes las 
chicas pueden ver satisfechas todas las dudas de manera general. Es una buena idea el test 
interactivo que valora los conocimientos sobre la píldora pero puede dar la idea de que está 
sesgado por la opinión generalizada de que la píldora es buena, recelo que puede surgir si se 
observa que la empresa BAYER subvenciona una parte considerable de esta web. 
 
http://www.felgtb.com/estoy-seguro/  
Dentro de las estrategia de prevención de VIH/SIDA lanzadas por la FELGTB 
(Federación Estatal de Lesbianas, Gays, Transexuales y Bisexuales) ESTOY SEGURO es una 
buena herramienta virtual para mediar con la población de hombres homosexuales y 
bisexuales. Los protagonistas de la campaña son activistas gays y bisexuales, siendo de 
primera mano las aportaciones individuales se logra una identificación mayor con la 
información que se transmite. Cuestiones e información sobre VIH/SIDA que es lanzada 
mediante varios videos que están colgados en el canal YouTube de la FELGTB.  
En este sentido se puede decir que la campaña es interactiva ya que, la única de las 
diez, permite la opción de enlazar a facebook, tuenti y un canal de YouTube para poder 
intercambiar información y entrar mas en contacto con la realidad cercana de tu ciudad.  
ESTOY SEGURO enlaza a todas las asociaciones de la FELGTB permitiendo así que 
el usuario busque su ciudad y sepa con quien ponerse en contacto para cualquier cuestión o 
duda sobre salud sexual en hombres homosexuales y bisexuales.  
La presentación de videos en los que los activistas de la FELGTB exponen en primera 
persona información sobre prevención en VIH/SIDA llega mejor al usuario que si se la lee o 
la recibe de una tercera persoan. En los videos (subtitulados para sordos) se aborda la 
importancia de utilizar preservativos, la problemática que surge en la pareja y de qué manera 
se debe trabajar la comunicación sobre sexualidad dentro de una pareja.  
Existe también la posibilidad de descargarte los carteles de la campaña con la cara de 
todos los protagonistas. 
Esta herramienta multimedia es de los más innovadora al estar vinculada a Tuenti 
(medio de comunicación utilizado por adolescentes muy jóvenes), aunque no estaría de más 
poder visibilizar alguna protagonista mujer para abordar la cuestión de la salud sexual en las 
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mujeres lesbianas y bisexuales, un gran realidad doblemente discriminada por el hecho de ser 
mujer y lesbiana. 
 
http://www.centrejove.org/  
Estamos ante el CJAS (Centre Jove d'Anticoncepció y Sexualitat), que al igual que 
Centro Joven, forma parte de la Federación de Planificación Familiar de España (F.P.F.E.).  
En el caso de esta sede en Catalunya el servicio es de carácter mas transversal al existir la 
posibilidad de formar a profesionales, realizar trabajo comunitario sobre salud sexual, ofrecer 
materiales concretos para los jóvenes y, como novedad, para los padres. 
Esta plataforma multimedia es interactiva en el hecho de que se pueden realizar consultas 
online (teléfono, cita previa y correo electrónico) e innovadora al trabajar de manera 
transversal la afectividad ya que existe una sección que aborda la problemática de los 
sentimientos de posesión y la dependencia emocional.  
De manera transgresora con respecto al Centro Joven con sede en madrid, se trata en un 
apartado específico el derecho al aborto (situación actual de este derecho) y el acceso a la 
anticoncepción de urgencia (pastilla del día después). 
 
www.educadiversa.org 
EDUCADIVERSA es un proyecto cooperativo de un colectivo que pretende aglutinar 
sectorialmente información relativa a la diversidad sexual y el acercamiento objetivo a 
sexualidades minoritarias. 
Debido a la complejidad de la diversidad sexual lo abordan de manera específica, una apuesta 
concreta que mejora el producto pero lo aleja de lla salud sexual al no ser abordada en un  
planteamiento transversal. 
 
Dentro de este recurso virtual se ofrecen numerosas posibilidades para que el usuario 
decida de qué manera traduce la educación sexual en la diversidad a un servicio concreto.   
El caso en el que existe más interacción con el administrador de la web y el proyecto de  
EDUCADIVERSA es con el servicio de Orientación y Asesoramiento a personas con 
problemas de aceptación (teléfono y correo electrónico), en este sentido se ofrece una 




Dentro del apartado de servicios se ofrece otra modalidad que no es habitual en los 
recursos multimedia: la posibilidad de poder formar a formadores (cursos en las casas de 
juventud de diferentes municipios, a padres/madres en AMPAS, en colaboración con 
Sindicatos, en Centros de Formación al Profesorado y seminarios de Créditos de Libre 
Elección en Universidades), al mismo tiempo que ofrecer talleres en centros educativos. 
Sobre diversidad sexual se ofrece una amplia oferta de información objetiva que no 
sólo orienta sino que es útil en el día a día. Es el caso del Decálogo para salir del armario 
(consejos y libros de autoayuda) que va un paso mas allá a la hora de trabajar la diversidad 
sexual ofreciendo la posibilidad de descargarte gratuitamente en PDF un material que será útil 
para las personas homosexuales, eso sí, se echa un poco en falta la visibilidad lésbica, 
transexual y bisexual en la plataforma EDUCA DIVERSA. 
En lo referente a materiales de diversidad sexual (Guías didácticas, cuentos 
igualitarios, ensayos, etc.) hay una amplia variedad de recursos útiles tanto para los jóvenes 
como para los docentes a la hora de poner en práctica Proyectos de Educación Sexual (PES). 
Cabe resaltar la especialidad sobre todo lo vinculado al bullying homofóbico. 
 
www.formajoven.org 
Dentro de la Junta de Andalucía ofrecen este servicio virtual que asemeja a un banco 
de datos trabajado previamente. Sección de búsqueda avanzada de material informativo, 
didáctico y científico. con temas (afectivo-sexual, estilos de vida, etc.) 
Se presenta un servicio virtual que localiza sitios web de interés en la Promoción de la Salud 
de Jóvenes y adolescentes. Han sido contrastados y valorados previamente con diez criterios 
de calidad: autoría, política de privacidad, utilidad, navegabilidad, accesibilidad, fiabilidad de 
la Fuente, calidad de la Información publicada, comprensibilidad, diseño, actualización y 
referencias. Puede restringirse el público interesado en esa web (Adolescentes y jóvenes, 
profesionales y familia) 
 
http://www.harimaguada.org/sexpresan 
SEXPRESAN se trata de un programa multimedia para la educación afectivo-sexual 
en el que se integran de manera transversal: salud sexual (métodos anticonceptivos, VIH, 
ITS), igualdad (violencia de género, violencia dentro de las parejas, homofobia) y diversidad 
sexual (orientación sexual, identidad de género). La información está dividida en varias 
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secciones que permiten interaccionar con todo tipo de recursos. Existen actividades 
interactivas (tests autocorregidos),  un Sex-Diccionario, Guía Didáctica (con toda la 
información de la web redactada) y una Guía de Uitlización (permitiendo así resolver 
cualquier tipo de duda sobre el funcionamiento del recurso multimedia e informando sobre 
cómo hacer para entrar en contacto con el administrador y abrir un debate en el foro). Gracias 
al anonimato este recurso virtual permite al joven realizar los tests y aprender sobre 
sexualidad al mismo tiempo que el cursor del ratón va acompañado de un logo animado que 
es la imagen corporativa de la web. 
 
http://www.ctv.es/USERS/fpardo/home.html  
Web gestionada por Francisco Javier Pardo Serrano (Facultativo Especialista del 
Laboratorio de Microbiología del Hospital General de Castelló). El enfoque  epidemiológico 
de este profesional hace que la web que autogestiona ofrezca una cantidad de datos, informes 
y estudios sobre el VIH/SIDA que son esclarecedores para aquellas personas que requieran 
información básica sobre VIH/SIDA o decidan seguir especializándose en los tratamientos 
existentes, calidad de vida de personas seropositivas y avances médicos en materia de 
fármacos. Decir que la gran mayoría de información fue trabajada en la web en el período 
1996-2000, lo que hace que actualmente no se esté renovando la información. En este sentido 
su autor advierte que gran parte de la información que es pública en la red sigue en vigor, 
puesto que se trata de información dificilmente revocable. Si existe el caso de que un dato o 
planteamiento queda superado por el avance científico existe una herramienta de 
comunicación que permite al usuario poner en conocimiento del administrador cualquier 
anomalía o propuesta de inclusión para la web.   
Para finalizar este pequeño análisis exploratorio, que no llega a ser empírico por la 
inexistencia de referentes en la evaluación de recursos virtuales centrados en la salud sexual 
para jóvenes, se expone el caso de la web de Rosa Sanchis (experta en educación afectivo-
sexual que trabaja en Mediación en el IES Isabel de Villena y es miembro del colectivo 
BAUBO de Coeducación Afectiva y Sexual) 
 
http://www.rosasanchis.com/  
Rosa Sanchis ofrece en su web una gran cantidad de recursos sobre educación 
afectivo-sexual. Dentro de los materiales en el aula existen numerosos cuentos y talleres que 
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pueden ser puestos en práctica si se descargan en PDF. Asimismo enlaza su web profesional a 
un blog personal dónde se puede acceder a artículos e impresiones de día a día sobre la 
educación afectivo-sexual. Es una plataforma útil para el docente tanto en cuanto puede 
acceder a talleres y sesiones ya programadas y listas para su puesta en práctica pero la 
presentación de los cuentos y el material orientado a la juventud no se presenta de manera 
atractiva. Asimismo  existe un pequeño handicap para la difusión de la web y es que no existe 
una aplicación automática que traduczca directamente del valenciano la web entera. 
 
3. CONCLUSIONES 
Podemos concluir que todas las web comparten las siguientes características: no existe 
capacidad de realizar debate interactivo en un foro (como mucho existe un correo, salvo dos 
excepciones en las que hay un teléfono) o realizar comentarios a las noticias, la información 
ofrecida en general es epidemiológica y de carácter preventivo (apenas se aborda la 
afectividad, violencia entre pareja y problemas de comunicación), el heterocentrismo 
occidental invisibiliza otras sexualidades minoritarias (etnias, identidades de género, 
orientaciones sexuales, etc.) que en ocasiones condiciona el hecho de tener que realizar web 
especializadas y tematizadas por el simpre hecho de ser gay, lesbiana, bisexual y transexual. 
Aismimo el tratamiento de la afectividad no es transversal en la oferta de recursos sobre 
prevención de VIH/SIDA y hábitos saludables (recomendaciones, dudas, tabúes sexuales, 
etc.) El planteamiento es falocéntrico cayendo en el “PÓNTELO PONSELO” de ponte el 
condón. 
Se puede decir que la información es de una alta calidad en cuanto a la rigurosidad 
pero excesivamente difusa tanto en cuanto no emplea un lenguaje, vocabulario e iconografía 
demasiado juvenil (la disposición lectora de la información es compleja y los diseños que 
acompaña la información son generacionalmente ajenos a la realidad juvenil). 
Las páginas web que abordan los métodos anticonceptivos (YOMARCOELRITMO) o 
la diversidad sexual (EDUCADIVERSA) lo hacen en web especializadas, no apereciendo esta 
temática de manera transversal con otras manifestaciones de la sexualidad. 
La aplicación multimedia del colectivo Harimaguada, SEXPRESAN, se puede afirmar 
que es la única web atractiva tanto por su dinamismo, estética y oferta variada de juegos 
dónde la sexualidad es la protagonista. En este sentido la complejidad en la configuración y 
vertebración de esta plataforma multimedia no debe ser impedimento para que sigan 
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surgiendo iniciativas por el estilo en dónde se convine información, interacción, ocio y 
empoderamiento. Al fin y al cabo no es tan importante la cantidad y calidad de la información 
sino el éxito en el proceso de asimilación para la puesta en práctica a corto plazo de tanta 
información sobre sexualidad, VIH/SIDA y afectividad. 
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Se presenta un estudio de la adecuación, implantación y resultados del conjunto de actividades que, 
dentro del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), se han planteado en la asignatura 
“Programación” del primer curso de los Grados de Ingeniería de Tecnologías de Telecomunicación e 
Ingeniería Telemática, impartidos por primera vez en el primer cuatrimestre del curso 2010-2011 en la 
Escuela Técnica Superior de Ingenieros de Telecomunicación de la Universidad de Valladolid. Se incluye 
un análisis de las encuestas de carga que rellenaron los alumnos con el tiempo dedicado a cada actividad 
de la planificación del trabajo semanal. El artículo indaga, utilizando las actividades entregadas y los 
resultados de las encuestas de carga de los alumnos, en la importancia de las actividades ECTS para la 
eficiencia en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Las actividades deben ser de diversa naturaleza pero 
estar cohesionadas y deben motivar al alumno en el proceso continuo de aprendizaje. Es necesario 
realizar un diseño y planificación detallados y equilibrados de las actividades, ya sean presenciales o no 
presenciales e individuales o de grupo, para lo que se necesita la realimentación y adaptación a los 
alumnos que corrija desequilibrios y afronte situaciones surgidas en el entorno real de aprendizaje. 
 

















 Las universidades españolas se encuentran ya inmersas en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) (Declaración de Bolonia, 1999). La adaptación al EEES 
supone la implantación de un sistema universitario con unas características similares en 
muchos países europeos con sociedades y culturas educativas dispares.  
Los procesos de enseñanza-aprendizaje en el marco del EEES deben orientarse 
hacia la adquisición de competencias, ya sean generales (elementos compartidos que 
pueden ser comunes a cualquier titulación) o específicas (habilidades propias o 
vinculadas a una titulación confiriendo identidad y consistencia social y profesional al 
perfil formativo). Las competencias deben sustentarse en el desarrollo de las 
capacidades cognitivas, afectivas, socioemocionales y físicas de los estudiantes y han de 
capacitarlos para desenvolverse de manera apropiada en diversos contextos, tanto 
vitales como profesionales (Mérida Serrano y García Cabrera, 2005).  
Se deben plantear metodologías docentes que contribuyan al desarrollo integrado 
de las competencias. Hay que ser consciente de que la conjunción de las metodologías 
tradicionales con otras más innovadoras y activas, todas ellas adaptadas a una asignatura, 
tienen que servir de apoyo al desarrollo de competencias de los estudiantes y no ser un 
cambio superficial terminológico que encubra la continuidad de propuestas no 
adaptadas al EEES. A pesar de que en el marco del EEES, han cambiado algunas 
funciones de los estudiantes y del profesor, este sigue teniendo la función de evaluar el 
aprendizaje de los estudiantes. El objeto de la evaluación ya no pueden ser solo los 
conocimientos sino las competencias que cada asignatura debe desarrollar.  
Uno de los aspectos más significativos en la implantación de los nuevos grados 
es la utilización de los créditos ECTS (European Credit Transfer and Accumulation 
System). De acuerdo a Bernal (2010), cada crédito ECTS debe representar 25 horas de 
trabajo total del alumno incluyendo tanto actividades presenciales, que el alumno realiza 
en presencia del profesor  (clases magistrales de teoría, ejercicios en el aula, prácticas de 
laboratorio, exposiciones individuales o de grupo y otras actividades como tutorías) 
como actividades no presenciales, que el alumno realiza de forma autónoma sin la 
intervención directa del profesor (preparación de las clases y de seminarios, memorias, 
trabajos o proyectos en grupos, asistencia a conferencias impartidas por especialistas, 
estudio personal, etc.). Frente al crédito tradicional que constaba de 10 horas de clase y 
cuantificaba el trabajo realizado por el profesor (Bernal, 2010), el crédito ECTS 
cuantifica el trabajo realizado por el alumno. 
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El resto del artículo está estructurado de la siguiente manera. Primero se incluye 
un desarrollo de la cuestión planteada, en el que presentamos la asignatura 
“Programación”, competencias a desarrollar, actividades ECTS, metodología y 
evaluación. A continuación, se presentan los resultados de las encuestas de carga que 
realizaron los alumnos y su análisis. Finalmente, se muestran las conclusiones extraídas 
del estudio de la implantación de las actividades ECTS en la asignatura. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
La asignatura “Programación” pertenece al primer curso común a los tres grados 
de Ingeniería de Telecomunicación impartidos por primera vez en el primer 
cuatrimestre del curso 2010-2011 en la Escuela Técnica Superior de Ingenieros de 
Telecomunicación de la Universidad de Valladolid: Grado en Ingeniería de Tecnologías 
de Telecomunicación, Grado en Ingeniería Telemática y Grado en Ingeniería de 
Sistemas de Telecomunicación. “Programación” es la única asignatura de la materia 
“Informática”, que queda enmarcada dentro del bloque de materias instrumentales. Es 
una asignatura troncal que consta de seis créditos ECTS, que se corresponden con 150 
horas de trabajo del alumno, teniendo en cuenta tanto las actividades presenciales como 
no presenciales. 
La elaboración de la guía docente de la asignatura vino marcada por las 
directrices del EEES. En su desarrollo se tuvo en cuenta el planteamiento de la 
asignatura “Introducción a los Computadores”, impartida en la titulación de Ingeniería 
Técnica de Telecomunicación en la Escuela Politécnica Superior de Castelldefels 
(EPSC), perteneciente a la Universidad Politécnica de Cataluña (Escuela de Ingeniería 
de Telecomunicación y Aeroespacial de Castelldefels, 2011). La EPSC, desde su 
creación en 1991, se ha implicado en muchos proyectos de mejora de la calidad docente, 
obteniendo diversas distinciones y reconocimientos (Alonso et al., 2008). La titulación 
de Ingeniería Técnica de Telecomunicación (especialidad en Sistemas de 
Telecomunicación y Telemática) formó parte de una prueba piloto de adaptación al 
EEES entre 2004 y 2007, que implicó a más de 1000 estudiantes y 100 profesores 
(Alonso et al., 2008). 
 “Programación” es la primera asignatura de naturaleza informática a la que se 
enfrentan los alumnos de los nuevos grados. Trata de introducir al alumno en las 
técnicas de desarrollo de programas en un lenguaje de alto nivel como C/C++, 
 2621 
 
siguiendo una metodología caracterizada por procesos sistemáticos en busca de un 
objetivo.  
La consecución de los objetivos generales de la asignatura tiene que llevar 
aparejada el desarrollo de una serie de competencias. Dichas competencias se 
encuentran recogidas en las Memorias de las Titulaciones de Grado en Ingeniería de 
Tecnologías de Telecomunicación (Memoria de la Titulación de Grado en Ingeniería de 
Tecnologías de Telecomunicación, 2009), Grado en Ingeniería Telemática (Memoria de 
la Titulación de Grado en Ingeniería Telemática, 2009) y Grado en Ingeniería de 
Sistemas de Telecomunicación de la Universidad de Valladolid (Memoria de la 
Titulación de Grado en Ingeniería de Sistemas de Telecomunicación, 2009). 
Las competencias generales derivan directamente de los Descriptores de Dublín 
(Shared Dublin descriptors for the Bachelor’s, Master’s and Doctoral awards, 2004), así 
como de estudios realizados por entidades nacionales e internacionales sobre las 
capacidades transversales que es necesario potenciar en nuestros graduados en 
Ingeniería de Tecnologías de Telecomunicación, Ingeniería Telemática e Ingeniería de 
Sistemas de Telecomunicación. En estas memorias se incorporan, además, sugerencias 
del sector empresarial y las competencias que aparecen expresamente en el R.D. 
1393/2007 y en el borrador de Orden Ministerial de verificación de títulos que habilitan 
para el ejercicio de la profesión de Ingeniero Técnico de Telecomunicación (Real 
Decreto 1393/2007, 2007). 
Para la asignatura “Programación” se distinguen diez competencias a desarrollar. 
Por un lado, diferenciamos entre las competencias generales, aquellas a desarrollar en 
materias instrumentales y básicas de Telecomunicación, denominadas GB, siguiendo la 
notación empleada en las Memorias de las Titulaciones. Estas se distinguen de las 
competencias generales a desarrollar en materias instrumentales y básicas de 
Telecomunicación y/o específicas (GBE). Por otro lado, se tienen las competencias 
generales comunes que por su propia naturaleza son básicas e imprescindibles en 
cualquier ámbito profesional y que se tienen que desarrollar en todas las materias (GC). 
A “Programación” le corresponde desarrollar nueve competencias generales y solo una 
competencia específica, que se encuentra dentro de las de formación básica, a 
desarrollar en materias instrumentales y básicas de Telecomunicaciones.  
Para alcanzar los objetivos generales de la asignatura, se han distinguido cuatro 
bloques temáticos. Los objetivos de aprendizaje de cada bloque temático describen en 
detalle todo lo que el alumno va a aprender en el transcurso de la asignatura.  
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En el primer bloque se introducen los conceptos básicos sobre los diferentes 
métodos para el desarrollo de aplicaciones informáticas. Se presenta C, el lenguaje de 
programación que se utilizará para la implantación de los programas desarrollados y se 
proporcionan los elementos básicos de la programación estructurada. Su carga de 
trabajo en créditos es de 1.2 ECTS. 
El segundo bloque se centra en el desarrollo orientado a procesos. Se presentan 
las características de C que se utilizarán en esta metodología y posteriormente se 
plantean los métodos de análisis, diseño e implantación propios del desarrollo orientado 
a procesos. El bloque se completa con un caso práctico, en el que se aplican a casos 
reales los métodos aprendidos. Su carga de trabajo en créditos es de 1.6 ECTS. 
El tercer bloque se centra en el desarrollo orientado a datos. Se presentan las 
características de C que se utilizarán en esta metodología y posteriormente se plantean 
los métodos de análisis, diseño e implantación propios del desarrollo orientado a datos. 
El bloque se completa con un caso práctico, en el que se aplican a un caso real los 
métodos aprendidos en este bloque y en el anterior. Su carga de trabajo en créditos es de 
2 ECTS. 
El cuarto bloque se centra en el desarrollo orientado a objetos. Se presentan las 
características del lenguaje C++ que se utilizarán en esta metodología, y posteriormente 
se plantean los métodos de análisis, diseño e implantación propios del desarrollo 
orientado a objetos. Esta metodología engloba las dos anteriores, de forma que se 
utilizarán herramientas ya vistas en los bloques 2 y 3. El bloque se completa con un 
caso práctico, en el que se aplican a un caso real los métodos aprendidos en este bloque 
y en los anteriores. Su carga de trabajo en créditos es de 1.2 ECTS. 
De las 150 horas de trabajo del alumno en la asignatura se plantearon 60 horas 
de actividades presenciales (40%) y 90 horas de actividades no presenciales (60%). A su 
vez, esas 90 horas de actividades no presenciales se dividieron en 38 horas de estudio y 
trabajo individual y 52 horas de estudio de los alumnos integrados en equipos de trabajo, 
que se constituyeron al principio del cuatrimestre. 
Un elemento que consideramos fundamental dentro de la planificación de la 
asignatura según el sistema europeo de créditos es la definición detallada de las 
actividades tanto presenciales como no presenciales que deben realizar los alumnos, 
acompañada de una estimación del tiempo que deberían dedicar a la realización de cada 
actividad. Aunque partimos de una situación, anterior al EEES, en la que los profesores 
tenemos la costumbre de planificar con detalle únicamente las clases, debemos estar 
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capacitados para planificar del mismo modo lo que el alumno debe hacer fuera de clase. 
En ese sentido, hemos optado por una planificación por semanas, en vez de una por 
bloques de contenido. Aunque este último enfoque pueda ser más adecuado para cubrir 
un temario determinado, la planificación detallada por semanas es en principio más 
adecuada para que el progreso de los alumnos se vea facilitado al percibir las 
actividades semanales como más asequibles. 
En la Tabla 1 presentamos el plan de trabajo de la asignatura en el que se 
distinguen, para cada bloque temático, el número de horas dedicadas a sus contenidos y 
el número de horas dedicadas a cada tipo de actividad que tendrá que realizar el alumno. 
La asignatura consta de 15 semanas con una dedicación aproximada de 10 horas de 
trabajo y una semana que se dedica exclusivamente a evaluación (5 horas). 
Tabla 1. Plan de trabajo de la asignatura “Programación”. 







Aula Seminario Laboratorio Individual Grupal 
Bloque 1 3 3:00  6:00 8:30 3:00 
Bloque 2 4 4:00 4:00 8:00 9:45 18:00 
Bloque 3 5 5:00 3:30 10:00 12:45 22:00 
Bloque 4 2 3:00 2:30 6:00 7:00 9:00 
Evaluación    5:00   
Totales  15:00 10:00 35:00 38:00 52:00 
 
Para la docencia de “Programación” hemos utilizado diferentes estrategias y 
escenarios metodológicos. Antes de entrar en detalles sobre la metodología, hay que 
mencionar que la asignatura dispone de un Campus Virtual que está incluido en una 
plataforma educativa Moodle. En este Campus Virtual, se encuentra siempre la 
información más actualizada de la asignatura. Los alumnos acceden a él a través de un 
nombre de usuario y una contraseña y lo deben consultar de forma regular todas las 
semanas, si bien los profesores informan en las sesiones presenciales de la información 
que se vaya incorporando en el Campus Virtual. Para cada semana, en el Campus 
Virtual aparecerá la información necesaria para realizar todas sus actividades, así como 
los buzones a los que deberán enviar las diferentes tareas. El profesor revisará y 
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evaluará todas las tareas a través del Campus Virtual, con lo que los alumnos tendrán 
acceso a todas sus calificaciones y comentarios a sus tareas dentro del Campus. 
En el Campus Virtual de la asignatura se encuentran también varios Foros de 
Consultas, entre ellos uno dedicado a cada semana. Este es un recurso de trabajo 
cooperativo para los alumnos del curso. Cuando un alumno tenga una duda (un 
concepto que no entiende, un ejercicio que no es capaz de hacer, etc.) debe enviar una 
consulta al foro más adecuado y esperar un tiempo a que otros compañeros del curso le 
resuelvan la duda. Si ninguno de sus compañeros responde, un profesor lo hace para 
asegurar que ninguna pregunta quede sin respuesta. Además, los profesores motivan a 
los estudiantes para que consulten las dudas que los compañeros han puesto en los foros 
y resuelvan las que pueden. De esta forma, los Foros de Consultas pueden convertirse 
en una gran ayuda para todos. La participación en los Foros de Consultas se tiene en 
cuenta en la evaluación de la asignatura. 
La asignatura requiere una dedicación aproximada de 10 horas de trabajo 
semanal. Entre tres y cuatro horas semanales corresponden a sesiones presenciales: una 
sesión de clase de una hora, una sesión de laboratorio de 2 horas y una sesión de 
seminario (tendrá lugar en 10 de las 15 semanas del cuatrimestre). Los alumnos deben 
dedicar las restantes horas a tareas encomendadas por el profesor, algunas de las cuales 
son de trabajo individual y otras de trabajo con algunos de los compañeros.  
Las actividades de la asignatura se dividen fundamentalmente en dos bloques: 
• Actividades destinadas a adquirir los conocimientos y habilidades elementales 
que permitirán realizar programas sencillos.  
• Proyecto: a lo largo del curso el alumno realizará una actividad de aprendizaje 
basado en proyecto, consistente en diseñar e implementar un programa de 
tamaño medio, en equipo, que deberá funcionar perfectamente al final del curso. 
Todo lo que vaya aprendiendo cada alumno lo deberá ir aplicando al proyecto de 
programación, de acuerdo con sus compañeros de equipo. 
En la asignatura, la metodología docente basada en la lección magistral pasa a 
tener un peso residual. La lección magistral presenta una serie de desventajas, como: 
• No promueve el aprendizaje activo ni el aprendizaje autónomo. 
• No permite al docente proporcionar al estudiante elementos de retroalimentación 
individuales. 
• Difícilmente permite atender a la diversidad en el aula. 
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La dinámica de las sesiones de clase en “Programación” consiste en que, de forma 
regular, estas comiencen con una reunión de los equipos de trabajo para repasar todo lo  
realizado durante la semana y aclarar dudas. Después de esa reunión, el profesor 
resolverá las dudas de los diferentes equipos y explicará algún aspecto de los contenidos 
que considere que no ha quedado claro de forma significativa para el conjunto de los 
alumnos. 
Fuera de clase el alumno debe realizar diferentes tipos de tareas: 
• Leer material escrito para adquirir los conocimientos teóricos necesarios. 
• Realizar algunos ejercicios ya sea sobre papel o con el ordenador, y preparar la 
lista de dudas para la siguiente sesión de clase. 
• Reunirse con sus compañeros de equipo de trabajo para realizar alguna tarea 
encomendada por el profesor, y, fundamentalmente, para desarrollar el proyecto. 
En las sesiones de laboratorio, los alumnos trabajarán individualmente, con sus 
compañeros de equipo de trabajo o inicialmente solos para después poner en común su 
trabajo con el resto de miembros de su equipo de trabajo. En estas sesiones se realizarán 
pequeños ejercicios o programas relacionados con el bloque temático de la semana 
correspondiente o se trabajarán aspectos que haya que incluir en el proyecto 
desarrollado a lo largo del curso. 
Normalmente, todas las tareas encomendadas tendrán algún resultado concreto 
que el alumno deberá preparar. Estos resultados concretos se denominan entregables.  
En las sesiones de seminario, los alumnos principalmente trabajar en tareas 
enfocadas en los aspectos en los que el profesor ha detectado dificultades en el 
aprendizaje en el transcurso del cuatrimestre. El profesor asistirá y guiará en la 
realización de esas tareas cuando sea necesario, proporcionando realimentación 
individual a los alumnos. También se pueden dedicar algunas sesiones de seminario a 
contribuciones orales o escritas de los estudiantes con orientación del profesor. 
El proyecto es una actividad que utiliza el método docente de Aprendizaje 
Basado en Problemas y su variante Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) (Valero y 
Navarro, 2008). Este es uno de los métodos que más ha influido en el cambio de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en las universidades occidentales y que permite un 
acercamiento al planteamiento del aprendizaje bajo la perspectiva de los créditos ECTS. 
Al trabajar con ABP se invierte el camino recorrido en el proceso de aprendizaje 
convencional. En vez de exponer la información y buscar posteriormente su aplicación 
en la resolución de una situación real, en el caso del ABP en primer lugar se presenta el 
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problema, luego se identifican las necesidades de aprendizaje, se busca la información 
necesaria, para acabar regresando al problema. Los estudiantes trabajan de manera 
cooperativa en pequeños grupos durante el proceso que les lleva desde el planteamiento 
original del problema hasta su solución (programa de tamaño medio). Además, en el 
proceso pueden desarrollar habilidades y competencias genéricas.  
 Una de las características distintivas del ABP es la experiencia de trabajo en 
pequeño grupo orientado a la solución del problema, muy importante en su proceso 
formativo. A lo largo del curso, los equipos de trabajo deben entregar 3 prototipos del 
proyecto, que se corresponden con la aplicación de lo aprendido hasta ese momento al 
problema planteado en el proyecto. 
El proyecto en este curso ha consistido en construir una aplicación que gestione 
el funcionamiento de un supermercado en el que los clientes podrán comprar tanto en 
horario comercial, siguiendo el procedimiento presencial habitual, como hacer pedidos 
durante las 24 horas del día. El proyecto estaba dividido en tres aplicaciones diferentes, 
que tenían acceso a los mismos archivos de datos. La primera aplicación (miniERP: 
Enterprise Resources Planning) sería utilizada por el gerente del supermercado para 
gestionar clientes y artículos. La segunda aplicación (TiendaVirtual) sería utilizada por 
el cliente para realizar un pedido en forma remota. La tercera aplicación (TPV: 
Terminal Punto de Venta) sería utilizada por el cajero del supermercado para registrar y 
cobrar la compra efectuada en el propio supermercado por un cliente. 
Con las metodologías seguidas, los alumnos tienen muchos elementos de 
referencia para determinar si su proceso de aprendizaje va por buen camino o no. Uno 
de esos elementos son las pruebas de conocimientos mínimos que se realizan al final de 
cada bloque temático. Otros elementos son la puesta en común de soluciones y dudas 
durante el trabajo en equipo y la autoevaluación a partir de soluciones facilitadas por los 
profesores. 
Los profesores piden regularmente a los alumnos que entreguen alguno de los 
ejercicios encargados, que en poco tiempo son devueltos corregidos y comentados, 
proporcionando una realimentación continua a los alumnos.  
La evaluación llevada a cabo en la asignatura trata de cuantificar el grado en el 
que los alumnos han alcanzado los objetivos definidos, para lo que han tenido que 
desarrollar las competencias recogidas en la memoria de las titulaciones. La evaluación 
es continua y formativa y se realiza con el seguimiento personalizado del trabajo de los 
alumnos a lo largo de la semana y la realimentación proporcionada por las correcciones 
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de los diferentes entregables y pruebas que los alumnos regularmente tienen que realizar. 
Los diferentes instrumentos y procedimientos de evaluación son los entregables, las 
pruebas de conocimientos mínimos, el proyecto y la actitud y participación. 
 
2.1. Método y proceso de investigación 
La planificación comentada de la asignatura ha permitido realizar en su primer año 
de implantación, un seguimiento continuo y detallado del aprendizaje de los alumnos. 
Dentro de la planificación semanal del trabajo de los alumnos, realizamos una 
estimación del tiempo de dedicación de los estudiantes a cada una de las actividades 
planteadas (presenciales y no presenciales).  
Para obtener una realimentación inmediata del tiempo dedicado por cada alumno a 
las actividades semanales, incluimos como entregable semanal una encuesta de carga 
que debían rellenar al final de la semana, indicando el tiempo dedicado a cada actividad 
planteada. Con esa información, los profesores pudimos ir adaptando los tiempos 
estimados en ciertas actividades al entorno real aprendizaje con el que nos encontramos. 
Además, al final del cuatrimestre con los datos de todas las encuestas de carga, se ha 
podido comparar el tiempo total de trabajo de cada alumno con el tiempo asignado de 
150 horas acorde con sus seis créditos ECTS y con la nota final obtenida por los 
alumnos. Diferenciamos los datos de los alumnos del Grado de Tecnologías de 
Telecomunicación de los alumnos del Grado de Ingeniería Telemática, que son los dos 
grados de los que se dispone de las encuestas de carga. 
 Aunque el número de alumnos matriculados en el Grado de Tecnologías de 
Telecomunicación y en el de Ingeniería Telemática fue de 59 y 51, respectivamente, 
vamos a considerar únicamente las horas de dedicación de los alumnos que entregaron 
al menos el 70% de los entregables, entre los que estaban los de encuesta de carga. Hay 
que tener en cuenta que aquellos alumnos que no llegaron a entregar el 70% de los 
entregables tienen una nota de “No presentado”, que refleja un seguimiento deficiente 
de la asignatura durante el cuatrimestre.   
 En la Tabla 2 y en la Tabla 3 se muestran los datos de los alumnos del Grado de 
Tecnologías de Telecomunicación y del Grado de Ingeniería Telemática, 
respectivamente. Se observa en la Tabla 2 que la media de horas dedicadas a la 
asignatura está bastante cerca de las 150 horas de trabajo teóricas. Aunque es deseable 
que la media de horas no supere las 150, consideramos destacable su similitud teniendo 
en cuenta además que en las actividades de realización de programas, los alumnos 
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pueden cometer errores cuya corrección les lleve mucho tiempo más que el dedicado a 
la propia realización de los programas. Además, la media de horas de los alumnos 
aprobados es muy similar a la de los alumnos suspensos, es decir, los alumnos 
aprobados no tuvieron que dedicar más tiempo sino que el aprovechamiento del tiempo 
fue más eficiente. Hay que tener en cuenta que cuando se habla de horas de trabajo 
necesarias para superar una asignatura en función de sus créditos ECTS, se entiende que 
se deben dedicar con eficiencia, que no vale con que el alumno esté delante de los 
apuntes pasando el tiempo. 
Tabla 2. Horas de dedicación y nota final en la asignatura “Programación” de los 
alumnos del Grado de Tecnologías de Telecomunicación. 






42 20 22 
Media de horas 
dedicadas 
158,19 159,70 156,82 
Mínimo de horas 
dedicadas 
111,98 119,50 111,98 
Máximo de horas 
dedicadas 
230,90 230,90 219,13 
Desviación típica 
de horas dedicadas 
23,95 25,17 23,29 
Media de nota final 5,36 8,18 2,81 
Mínimo de nota 
final 
1,00 6,85 1,00 
Máximo de nota 
final 
9,65 9,65 4,73 
Desviación típica 
de nota final 
2,90 0,86 1,18 
Correlación de 
Pearson entre 
horas dedicadas y 
nota final 
0,11 0,21 0,10 
Significación de 
correlación 
0,50 0,37 0,66 
Tabla 3. Horas de dedicación y nota final en la asignatura “Programación” de los 
alumnos del Grado de Ingeniería Telemática. 






30 12 18 
Media de horas 
dedicadas 
167,07 175,10 161,72 
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Mínimo de horas 
dedicadas 
102,41 102,41 119,15 
Máximo de horas 
dedicadas 
257,00 254,30 257,00 
Desviación típica de 
horas dedicadas 
39,24 42,46 37,22 
Media de nota final 4,41 7,42 2,40 
Mínimo de nota 
final 
1,00 6,45 1,00 
Máximo de nota 
final 
8,05 8,05 4,16 
Desviación típica de 
nota final 
2,64 0,61 0,96 
Correlación de 
Pearson entre 
horas dedicadas y 
nota final 
0,22 -0,105 0,33 
Significación de 
correlación 
0,247 0,746 0,18 
 
La existencia de casos aislados cuyo número de horas de dedicación está muy 
por encima de la media y de la estimación, como ocurre con el máximo de 230 horas, 
requiere del seguimiento de los profesores para ver las razones que subyacen tras esa 
cifra: puede ser por un metodología errónea a la hora de realizar las actividades, por 
falta de concentración necesaria para afrontar las actividades con garantías, por 
carencias importantes respecto a los contenidos vistos en semanas anteriores o porque el 
alumno no ha reflejado en las encuestas las horas de manera fidedigna. Hay que tener en 
cuenta que tanto en el caso de alumnos aprobados como de suspensos, se produce algún 
caso aislado con un número de horas dedicadas bajo o alto respecto a las 150, si bien la 
desviación típica no presenta un valor alto. 
 En cuanto a la media de la nota final, para los alumnos que han aprobado, el 
valor es bastante alto (8,18), incluso el valor mínimo de nota aprobada es bastante 
superior a 5 (6,85). Con los diferentes métodos de evaluación y peso de cada uno de 
ellos, aquellos alumnos que llevan a cabo un trabajo continuo semanal con 
aprovechamiento acaban la asignatura con una nota bastante alta, puesto que no se 
juegan la nota en un examen final en el que pueden influir factores puntuales que 
concurran el día de su realización. El valor obtenido de correlación entre el número de 
horas dedicadas y la nota obtenida es muy bajo y con un valor de significación por 
encima de 0,05, por lo que puede afirmarse que no existe una relación entre el número 
de horas dedicadas y la nota obtenida. Con un número de horas cercano a 150 se ha 
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podido aprobar la asignatura si el aprovechamiento y eficiencia en el trabajo, tanto 
individual como en grupo, ha sido adecuado. 
 Los comentarios hechos para el Grado de Tecnologías de Telecomunicación 
(Tabla 2) son aplicables al Grado de Ingeniería Telemática (Tabla 3), a pesar de que en 
este Grado el número de alumnos que realizaron un seguimiento del curso y que 
aprobaron fue menor aunque el número de horas dedicadas de media tanto por los 
alumnos aprobados como por los suspensos es mayor. El ambiente general de los 
alumnos del Grado de Tecnologías de Telecomunicación propició un mejor seguimiento 
de la asignatura y un uso más eficiente del tiempo. 
 Tanto el porcentaje de abandono de la asignatura, reflejado en el número de 
alumnos que no entregaron un mínimo de entregables, como el porcentaje de alumnos 
suspensos, es alto en ambos grados analizados. La realización de actividades semanales 
individuales y de grupo requiere de una madurez por parte de los alumnos que en el 
primer cuatrimestre del primer curso puede faltar. La planificación de la asignatura 
podría tener mejores resultados en cuanto al número de aprobados en un curso posterior 
en el que los alumnos sean más maduros y tengan más experiencia en planificaciones de 
trabajo similares. Otro aspecto a considerar es la coordinación de asignaturas ya que en 
la práctica es difícil conjugar las 10 horas de trabajo semanal que según el sistema de 
créditos ECTS le corresponden a la asignatura, con los picos de trabajo de asignaturas 
cuando los alumnos tienen algún examen o alguna entrega de trabajo importante. Si 
bien esta coordinación es complicada en el primer año de implantación de los grados, 
hay que tenerla en cuenta en futuros años para una mejora general de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Los profesores debemos analizar los motivos y establecer 
estrategias en el futuro para que las cifras de abandonos y suspensos, en lo que esté en 
nuestras manos, puedan verse mejoradas. 
 
3. CONCLUSIONES 
  En este artículo, se ha realizado un estudio de la asignatura “Programación”, que 
por primera vez se ha impartido en el primer cuatrimestre del curso 2010-2011 en los 
Grados de Ingeniería de Tecnologías de Telecomunicación e Ingeniería Telemática. Se 
han presentado los elementos más significativos de su planificación docente: 
competencias a desarrollar, créditos ECTS, metodologías docentes y evaluación.  
  Se ha llevado a cabo una planificación por semanas que, aunque resulta exigente 
a los alumnos, facilita su aprendizaje más si cabe teniendo en cuenta que la asignatura 
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es nueva para la mayoría de los alumnos, que pueden desanimarse si no siguen desde el 
principio un ritmo óptimo de aprendizaje. 
  Los resultados de las encuestas de carga semanales que los alumnos tuvieron que 
rellenar reflejan que el tiempo de realización de las actividades en líneas generales es 
similar al tiempo estimado por los profesores de acuerdo a la planificación de 10 horas 
semanales que le corresponde a la asignatura, considerando tanto las actividades 
presenciales como las no presenciales, que muestra que el planteamiento de actividades 
es el acertado, si bien se hace necesario un continuo seguimiento de los alumnos para 
mejorarla y corregir situaciones  que incidan negativamente en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 
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Amb el projecte Tertúlies de Literatura Científica (TLC) de la UVIC, es pretén acostar la ciència a tothom 
mitjançant la lectura d’articles i llibres de divulgació científica en format d’assaig i de novel·la, escrits per 
persones científiques que es responsabilitzen de fer arribar la ciència a tots els públics. Es tracta, doncs, d’un 
espai de divulgació científica que té per finalitat fomentar les vocacions científiques i tecnològiques. A partir de 
la 4a edició de les TLC, el curs 2010/2011, hi ha una sèrie de dones científiques que participen en el projecte a fi 















Avui en dia, s’ha donat de manifest que la informació científica i tecnològica no es 
troba a l’abats de tothom. El problema rau en la interpretació d’aquesta informació, i com la 
societat té problemes per comprendre els complicats articles que es publiquen en les revistes 
científiques i tecnològiques més rellevants. S’ha de comprendre que la ciència és un pilar 
fonamental de la nostra societat i que el seu impacte està molt relacionat amb el 
desenvolupament econòmic i en el benestar de la població. 
Per aquest motiu, s’ha de motivar a la població mitjançant una bona divulgació de la 
ciència i la tecnologia a nivell bàsic i fer-la partícip dels nous descobriments. 
 El projecte de recerca Tertúlies de Literatura Científica (TLC)i és una proposta 
d’innovació docent dirigida a estudiants pre-universitaris (estudiants de batxillerat i d’ESO), 
universitaris i a la població en general. Es basa en el fet que diverses personalitats científiques 
de gran relleu en diferents àmbits de la ciència i de la tecnologia realitzin una xerrada-debat a 
la UVic dirigida a un públic que prèviament ha d’haver llegit el llibre o article escrit per 
l’autor/a, a fi de poder  reflexionar i aconseguir un debat enriquidor de forma col·lectiva. 
A través d’aquest espai de lectura, reflexió i debat s’aconsegueix, d’una banda, 
estimular el desig de llegir sobre temes de divulgació científica i, d’una altra, animar a les 
minories lectores a compartir la seva experiència amb estudiants d’altres centres fent que no 
es sentin aïllades en la seva afecció. La trobada final amb l’escriptor planteja als joves la 
necessitat de formular preguntes i de preparar intervencions, la qual cosa representa, també, 
un nou repte per als estudiants, ja que sovint és la primera vegada que s’expressen davant un 
públic nombrós. 
A partir de la 4a edició de les TLC, el curs 2010/2011, hi ha una sèrie de dones 
científiques que participen en el projecte a fi de mostrar la perspectiva de gènere en, el món 
de la ciència i de la tecnologia. 
 
2.OBJECTIUS 
Els principals objectius que cal contemplar del projecte TLC són: 
- Escollir un llibre o article de ciència o tecnologia. 
- Contactar amb el científic per exposar-li el projecte de TLC. 
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- Projecte d’innovació docent: suggeriment d’una lectura d’un llibre o article a l’aula 
pels alumnes universitaris i els de diferents centres d’ensenyament d’educació 
secundària obligatòria. 
Podem definir el projecte de TLC com un espai de divulgació científica que té per 
objectiu principal fomentar les vocacions científiques i tecnològiques. S’espera promoure la 
literatura científica per incentivar que els estudiants universitaris es facin una idea de com és 
el treball dels científics en el seu dia a dia i que els estudiants pre-universitaris (alumnes de 
batxillerat que cursen la modalitat cientifico-tècnica i els alumnes d’ESO) tinguin l’afany 
d’iniciar estudis universitaris en disciplines d’enginyeria i ciència. També es vol potenciar 
una praxis universitària que enforteixi les relacions entre el professorat i l’alumnat dels 
centres de secundària, d’aquesta manera la Universitat esdevé un centre de coneixement. Per 
últim, el material generat en aquestes TLC estarà disponible a les xarxes socials en format 
web, blog... Aquest material es dissenyarà amb l’objectiu de difondre la ciència i la tecnologia 
per a tots els públics i, en particular, amb el propòsit de ser útil per als centres d’ensenyament 
pre-universitari i universitari. 
 
3.METODOLOGIA 
El desenvolupament de les Tertúlies de Literatura Científica tenen una estructura molt 
simple i es basen en dues premisses: (1) els estudiants llegeixen un llibre o article de 
divulgació científica, el treballen a l’aula sota l’orientació d’un professor, que obre un debat a 
l’aula i encoratja als estudiants a preparar diferents preguntes per quan vingui l’autor a fer la 
xerrada-debat; i, (2) es convida l'autor del llibre o article a l’Aula Magna de la UVic per 
impartir una conferència sobre el tema central del llibre o article i establir un debat amb el 
públic 
Les TLC destinades a estudiants universitaris, alumnes preu-niversitari i al públic en 
general. L'activitat de lectura del llibre o article, la discussió, etc. es dirigeix als dos primers 
grups. La conferència-debat que tanca cada una de les TLC va dirigida a tots els públics. 
Gràcies a un ajut bianual concedit per l’Institut Català de la Dona (ICD) (2010 i 
2011), s’inicia el projecte Tertúlies de la Literatura Científica en Femení (TLC-F) amb 
l’objectiu de donar a conèixer la importància del paper de les dones en el món de la ciència i 
de la tecnologia.  
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Les científiques que col· laboren en el projecte TLC-F durant el curs 2010/2011 per a 
la Divulgació de la Ciència i la Tecnologia són: 
- Dra. Amàlia Lafuente: 22 de desembre del 2010 
- Dra. Alicia Casals: 16 de febrer de 2011 
- Dra. Anna Bigas: 23 de març de 2011 
- Dra. Mara Dierssen: 27 d’abril del 2011 
- Dra. Silvia Burés: 13 de maig del 2011 
- Dra. Cristina España: 25 d’octubre del 2011 
- Dra. Gemma Marfany: 21 de desembre del 2011 
Per al proper curs 2011/2012 es proposen les científiques següents: 
- Sra. Carmen Cambón 
- Dra. Anna Veiga 
- Dra. Sònia Fernández-Vidal 
 
4. PLANIFICACIÓ 
A les taules 1, 2 i 3 es mostren les dades de les tres primeres edicions: informació 
sobre la data, l’autor/a, el llibre recomanat i el títol de la conferència-debat. Durant el curs 
2010/2011 s’organitza la quarta edició del projecte de TLC (taula 4), d’un èxit indiscutible, en 
què han participat diferents personalitats científiques;  hi ha una sèrie de dones científiques 
que participen en el projecte a fi de mostrar la perspectiva de gènere en, el món de la ciència i 
de la tecnologia. 
A la taula 5 es mostren les propostes de lectura dirigides als alumnes pre-universitaris i 
universitaris de la propera edició de les TLC, la cinquena, programada per al curs 2011/2012. 
Com a novetat, en aquest proper curs 2011/2012 es proposen lectures dirigides a alumnes 
d’ESO (taula 6). 
Taula 1: Curs 2007/2008. 1a edició de les TLC. 









El mono obeso. 2007 
Fundamentos darwinianos de 
la nutrición humana. Las 
enfermedades de la opulencia 
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Taula 2: Curs 2008/2009. 2a edició de les TLC. 
 









El mono obeso. 2007 
La epidemia de la obesidad 
en jóvenes y adultos: lo que 
nos enseña la evolución 








Immortals, sans i perfectes. 
2008 
Immortals, sans i perfectes: 
com la biomedicina canviarà 
radicalment les nostres vides 
 
Taula 3: Curs 2009/2010. 3a edició de les TLC. 
 







Genes de neandertal. 2005 
El projecte Genoma 
Neandertal: una revolució 











El mono obeso. 2007 
La dieta darwiniana – 
evolución y diseño 
evolutivo de la 







Immortals, sans i perfectes. 
2008 
Les noves teràpies de la 





Taula 4: Curs 2010/2011. 4a edició de les TLC. 








Iniciació a les tècniques 
histològiques vegetals i 
animals. 2006 
La transversalitat en els 













Petita història dels humans. 
2009 
 
La ciència d’avui ens ajuda 

































Robots de servicio y 
personales: aspectos 
tecnológicos que dificultan su 
progreso. 2010 












Hes1 expression and CYLD 
repression are essential events 
downstream of Notch1 in T-
cell leukemia. 2011 
Funcions de Notch com 
regulador hematopoètic: 











Insights from Mouse Models to 
Understand 
Neurodegeneration in Down 
Syndrome. CNS & Neurolog 
Disord-Drug Targets. 2010 
Understanding human 
biology through mouse 
models: the case of mental 








El segle de l’ecologia. Els 
problemes del medi ambient. 
2004 
 
Quan s’erosiona la 








A mi no se’m moren les 
plantes. 2010 
Arquitectura vegetal. 
Gestió de l’aigua en 
jardineria.  
 
Taula 5: Propostes per alumnat preuniversitari i universitari. 5a edició de les TLC. Curs 
2011/2012. 
Data Autor/a Llibre treballat 
20 desembre 2011 
10.00-11.30h 
Dr. Carlos Chorda 
 
Professor de secundària 
(Navarra) 
 
Ciencia para Nicolás.  
21 desembre 2011 
8.45-10.30h 
Dra. Gemma Marfany 
 
Universitat de Barcelona 
(UB) 
 
El efecto CSI. La genética forense en 
el s. XXI.  
18 d’abril 2012 
12.00-14.00h 












Taula 6: Propostes per alumnes d’ESO. Curs 2011/2012  
Data (xerrada-
debat) * Autor/a Material treballat a l’aula - Enllaç 
25 d’octubre 2011 
 
10.00-11.30h 
Públic: 1r ESO 
 
Dra. Cristina España 
 
Universitat Politècnica 
de Catalunya (UPC) 
 
Descobrim l’univers.  
 
Dossier  1 per als alumnes  
Dossier 2 per als professors 
 
 
13 desembre 2011 
 
10.00-11.30h 
Públic: 3r– 4 d’ESO 
Dr. Claudi Mans 
 
Universitat  de 
Barcelona 
 
La química de cada dia  
 
 
17 gener 2012 
 
10.00-11.30h 
Públic: 2n d’ESO  
Dr. Victor Grau 
 
Universitat de Vic 
(UVic) 
 
Esport i Ciència 
 
 
27 març 2012 
 
10.00-11.30h 






El físic quàntic és més un hippy feliç 
que 




28 març 2012 
 
10.00-11.30h 
Públic: 1r – 2n d’ESO 
 
 
Sra. Carmen Cambón  
 






Ciéncia a la cazuela 
 
 
 (xerrada-debat) *: Conferència de 45 minuts i debat de 45 minuts 
 
5.CONCLUSIONS 
Mitjançant les Tertúlies de Literatura Científica aconseguim que els alumnes pre-
universitaris i universitaris se’ls despertin vocacions científiques i que s’adonin de la 
importància que té una bona divulgació de la ciència i la tecnologia per la nostre societat. Cal 
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destacar el paper de les dones científiques que participen en el projecte de les TLC, a fi de 
mostrar la perspectiva de gènere en, el món de la ciència i de la tecnologia. 
Per concloure agraïm la participació del Vicerectorat de Recerca i Transferència de 
Coneixement de la UVic (Dra. Marta Otero vicerectora de Recerca i Transferència de 
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RESUMEN 
La presente reflexión está basada en el trabajo iniciado por el grupo docente COMPING consistente en adaptar 
las metodologías actualmente conocidas como “Metodologías Activas” para transformarlas en metodologías 
activas inclusivas. Las metodologías activas están ganando terreno frente a la lección magistral en la Educación 
Superior, permitiendo que los estudiantes pongan en marcha procesos cognitivos complejos en clase y participen 
activamente con acciones diversas que incluyen la comunicación entre pares y con los docentes. Las 
adaptaciones que es necesario realizar deben estar al nivel de la complejidad de las respuestas esperadas, para 
evitar que se conviertan en trampas exclusivas para los estudiantes que reúnan alguna condición que les dificulte, 
por naturaleza, la participación (López Astorga, 2010).   
 




1.1 Problema/cuestión.  
La enseñanza universitaria en la Universidad de Almería está viendo cómo aumenta 
gradualmente la población de estudiantes con algún tipo de discapacidad declarada, 
principalmente alumnos y alumnas que sufren desorden en sus destrezas sociales y del 
comportamiento, movilidad reducida o nula y disminución auditiva. La Universidad tiene 
mecanismos de atención a la diversidad coordinados desde una unidad específica, la cual 
brinda además asesoramiento a los profesores que han de impartir clases a este alumnado. 
Dicho asesoramiento se basa en consejos de cómo puede interaccionar el profesor con estos 
estudiantes en las tareas tradicionales que se desarrollan en el aula: hablarle, escucharle, toma 
de apuntes, realización de exámenes, etc… Por otra parte, el proceso de convergencia europea 
ha propiciado la diversificación metodológica, y las actividades que desarrollan dentro y fuera 
del aula  los estudiantes, se están viendo drásticamente modificadas y ampliadas, dependiendo 
del camino metodológico previsto por el profesor en la planificación docente. Esta 
diversificación hace que las necesidades de asesoramiento de los profesores para la atención a 
la diversidad sean más específicas, acorde a la metodología a emplear. 
Cuando un profesor utiliza metodologías activas, si no tiene previstas adaptaciones 
específicas que sean aplicadas para incluir también a los estudiantes con necesidades 
especiales, puede involuntariamente estar introduciendo dificultades añadidas a la de por sí 
más difícil tarea de los estudiantes que conviven con alguna discapacidad. ¿Resultará 
compatible una Universidad Inclusiva con una Universidad que certifique las competencias de 
su alumnado sin ofrecer itinerarios alternativos? ¿Existen estos itinerarios actualmente? ¿Los 
contemplamos los profesores en nuestras guías o debemos improvisarlos cuando la ocasión 
así lo requiere?  
La intención de este trabajo es reflexionar acerca de las necesidades de adaptación que 
deben preverse en la Universidad para que las reformas metodológicas que se están viviendo 
en las aulas, siguiendo las  directrices del proceso de convergencia europea, tengan en cuenta 
la diversidad de alumnado que puede acceder a la Universidad, incluyendo estudiantes que 
posean algún tipo de discapacidad. Este trabajo es el punto de partida del planteamiento de 
adaptaciones metodológicas específicas para cada tipo de discapacidad y metodología docente 
que se está realizando actualmente dentro de este Grupo Docente de Innovación, formado por 
docentes de ingeniería y la Directora de la Unidad de Atención al Estudiante. 
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1.2 Revisión de la literatura.  
El proceso de enseñanza-aprendizaje actual en la Educación Superior responde 
principalmente a dos realidades marcadas: por un lado el interés por la capacitación laboral de 
sus estudiantes (demanda empresarial) y por el otro la intención social de hacer que la 
universidad sea accesible a todos los ciudadanos. Esto se refleja en el hecho de que no se trata 
ya de un nivel educativo privilegiado al que sólo pueden acceder estudiantes intelectualmente 
destacados;  en el intento de formación de profesionales no (sólo) eruditos sino competentes y 
en que la sociedad necesita cada vez más participar y sentirse beneficiada por las actividades 
que en la Universidad se desarrollan. Cabe destacar que se mantiene la  búsqueda de la 
calidad  pero  a la vez intenta atender a las diferencias socioculturales del alumnado que se 
recibe, dado que cada vez es más común que un estudiante acceda al nivel universitario 
(Biggs et al, 2007). 
Esta convergencia de situaciones es la que impulsa el cambio metodológico en las 
clases universitarias, donde se intenta que el estudiante aproveche sus múltiples capacidades 
para su desarrollo profesional y personal, incluyendo la educación en competencias propias de 
la profesión y de la institución en la que desarrolle sus estudios. 
Las metodologías activas requieren del conocimiento y uso de diversos recursos, 
incluyendo los comunicativos y una esmerada formación por parte de los docentes (Sanz, 
2005, Camacho y Sáenz, 2000; Zabalza, 2003; Valcárcer, 2005) pero también de los demás 
miembros participantes del proceso (estudiantes y comunidad educativa en general).  
 
1.3 Propósito.  
El propósito de este trabajo es analizar las necesidades y mecanismos de adaptación de 
las metodologías actualmente conocidas como “Metodologías Activas” para que puedan 
transformarse en metodologías activas inclusivas. Para esto hemos tenido que partir de la 
información generalizada de las discapacidades más comunes que declaran los estudiantes en 
nuestra Universidad, y a partir del asesoramiento de expertos en el tema, en conjunción con 
nuestra experiencia docente, hemos intentado plantear un abanico actuación que permita 
llevar a la práctica adaptaciones metodológicas para fomentar la participación plena de estos 
estudiantes, y las oportunidades de desarrollo de competencias para el resto del alumnado, 




2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
El propósito de este trabajo nos ha llevado a desglosar la tarea en torno a los siguientes 
objetivos: 
• Analizar de las principales actividades a realizar por todos y todas las alumnas en 
clases cooperativas. 
• Analizar  las principales  dificultades que podrían encontrarse para algunos tipos 
específicos de discapacidad, entre los casos más comunes que contamos en nuestro alumnado. 
• Identificar las actuaciones docentes  que podrían ofrecer cierta garantía de éxito a 
cualquier estudiante, implicando no sólo el accionar docente sino el desl resto del alumnado. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Metodologías activas que requieren complejas actuaciones y se centran en el 
aprendizaje del estudiante requieren adaptaciones paralelas de todos y todas los actores 
implicados. Por este motivo, el grupo COMPING (grupo docente para el desarrollo de 
competencias en ingeniería) cuya experiencia se centra en el empleo del Aprendizaje 
Cooperativo y el Aprendizaje Basado en Problemas, ha considerado fundamental formular 
para estas metodologías adaptaciones basadas en el trabajo del estudiante. Con este objetivo 
en mente hemos recurrido a la experiencia, conocimientos y medios humanos de la Unidad de 
Atención al Estudiante y hemos crecido todos trabajando colaborativamente. 
Los antiguos programas de asignaturas, que comprendían los tópicos que el estudiante 
debía conocer, junto a las habilidades que debía manejar al finalizar la misma, no son ya 
quienes guían al estudiante acerca de lo que debe saber para aprobar una asignatura. El 
modelo actual tiende a lo que se conoce en el mundo educativo como “Outcome based 
teaching and learning” (OBTL). Según Biggs et al (2007), este modelo basa el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en mejorar la forma en la cual los estudiantes abordan una tarea, un 
trabajo, o, en general, una situación que previo a su paso por dicho proceso no eran capaces o 
sólo eran capaces de abordar parcialmente. Al planificar bajo este modelo  el docente debe 
asegurarse de que la mayor parte de sus estudiantes puedan alcanzar estas metas. Sin 
embargo, cuando el proceso planificado requiere que el estudiante utilice algunas destrezas 
con las que no cuenta por reunir algún tipo y grado de discapacidad, o bien no se le puede 
dotar de los medios auxiliares que le permitirían conseguirlo (por ej, dotarle de un intérprete 
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de lengua de signos), estamos colocando a ese/esa estudiante en una situación compleja 
insuperable, que no es una situación de aprendizaje porque no está dotado de las habilidades 
mínimas que se requieren para abordar dicho proceso. Dicho de otra manera, como base al 
planificar, partimos de un grupo de estudiantes con todas sus capacidades funcionales plenas, 
y diversidad en los logros previos alcanzados. Se proponen metodologías como el aprendizaje 
cooperativo y el aprendizaje basado en problemas que sacan provecho de estas diferencias 
para lograr la superación, pero, revisando las guías docentes de las asignaturas, puede 
observarse que no se reflejan adaptaciones específicas para incluir en el proceso estudiantes 
con ningún tipo de discapacidad. De hecho no está previsto en el modelo institucional un 
apartado específico que permita reflejar dichas adaptaciones.  
En las lecciones magistrales o clases expositivas, la transferencia de saberes desde el 
profesor hacia el estudiante se realiza en gran parte de forma oral, con apoyo audiovisual. En 
laboratorios, visitas y excursiones, el docente muestra, demuestra o guía la actividad del 
estudiante. La responsabilidad del docente consiste en ser un buen emisor, utilizando para 
ellos los mejores medios auxiliares disponibles. Bajo este modelo, la presencia de algún 
estudiante que presentara discapacidad visual, auditiva, o de movilidad o dificultades para 
establecer relaciones con sus pares podía ser auxiliada mediante el uso de herramientas, 
instrumentos y/o personas facilitadoras. Las adaptaciones, contando con la buena 
predisposición del profesorado, consisten principalmente en atender a vocabularios, dicción 
(para disfunciones auditivas), aumento del apoyo auditivo (disfunciones de vista), tácticas de 
atención al estudiante, flexibilidad con los tiempos etc… Dicho de otro modo: si el 
protagonista del proceso es  el docente, y lo importante la enseñanza, es necesario adaptar la 
actuación docente para que la enseñanza pueda ser decodificada por todos los alumnos, lo 
cual puede lograrse más o menos fácilmente aumentando la riqueza de recursos. En nuestra 
Universidad, la Unidad de Atención al Estudiante es la responsable de facilitar al estudiante 
su integración a la vida universitaria, y con este fin, asesora también a los profesores acerca 
de actuaciones que es necesario reforzar o, por el contrario, eliminar, de modo que la 
información pueda ser recibida por los estudiantes que reúnan condiciones especiales. 
Las metodologías activas, por su parte, mueven el eje del protagonismo hacia el 
estudiante, y tienen en cuenta la dimensión social del proceso de enseñanza aprendizaje. Esto 
tiene implicaciones directas para estudiantes con discapacidad. Al tener el estudiante un 
mayor grado de responsabilidad, sobre sí mismo y sobre sus compañeros, al ser más 
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protagonista del proceso, necesita poner en práctica  habilidades diversas, que son comunes a 
la mayor parte de los y las estudiantes (escuchar atentamente, interaccionar con pares, hablar, 
ver…) pero no son comunes a todos los seres humanos, ya que existen minorías 
condicionadas por naturaleza, accidente o enfermedad.  Al tenerse en cuenta la componente 
social del aprendizaje, ya no es sólo el docente quien debe adaptar su transmisión para poder 
ser decodificada por estudiantes con necesidades especiales, sino todo el grupo que 
interaccionará con ella o él. Por último, si hablamos de interacción, el estudiante con 
discapacidad no debe ya sólo decodificar mensajes sino también  emitirlos, y no sólo en un 
examen final oral o escrito, sino día a día, y ese mensaje debe ser útil para el grupo con el cual 
interacciona.  
Para una planificación centrada en el trabajo del estudiante, pueden acometerse dos 
modalidades de trabajo: el trabajo individual y el trabajo en equipo. Estos trabajos se realizan 
bien en horario de clase (donde la Universidad aporta los recursos necesarios) o fuera del 
mismo. En la planificación docente de la tarea de los alumnos influyen factores como el 
tiempo que ocupa dicho trabajo para el estudiante, y el espacio donde se desarrollarán las 
actividades presenciales. Se cuenta además con cierto punto de partida en las habilidades 
personales e interpersonales que traen los estudiantes consigo, las cuales se generalizan a 
partir de las características que reúnen los grupos mayoritarios de estudiantes que alcanzan el 
nivel universitario, es decir, estudiantes sin necesidades especiales. Se atiende a lo normal o 
generalizado, desatendiéndose, desde nuestro ver, a “lo otro”, lo menos estándar, o distinto de 
lo más frecuente. 
En la figura 1 hemos sintetizado los principales aspectos que ayudan a configurar la 
planificación de la tarea de los estudiantes utilizando metodologías activas. Hemos prestado 
especial atención a las distintas habilidades que más frecuentemente pueden verse afectadas 
en estudiantes con distintas discapacidades. Algunos ejemplos puntuales que podemos citar 
son por ejemplo la clara incapacidad de expresión oral para un estudiante sordomudo que no 
cuente con apoyo,  la frecuente dificultad que sufren los estudiantes con Asperger para 
aspectos relacionados con la interacción cara a cara, la interpretación del lenguaje gestual, y 
las actitudes asertivas, o las dificultades añadidas que puede plantear para un grupo de 
estudiantes reunirse e interactuar cara a cara cuando uno de sus integrantes tiene su movilidad 




Fig. 1- Mapa de factores a tener en cuenta para el diseño de adaptaciones inclusivas.  
 
Un primer análisis de la situación nos ha llevado a detectar las siguientes necesidades 
generales y establecer algunos puntos clave como  son: 
 Necesidad de formación de  todos los integrantes de la comunidad 
universitaria en estrategias básicas de comunicación con personas con disminución de la 
capacidad visual, auditiva o motora o trastornos de conducta que le dificulten la 
interacción.  
La formación no debería ser puntual, para atender algún caso específico de 
discapacidad en las aulas, sino general. Esta formación es valiosa para las personas y debe ser 
reconocida, en forma de capacitación para el profesorado y PAS, a través de las Unidades de 
Formación o similares y créditos de libre configuración para el alumnado.  
 Necesidad de provisión de servicios de apoyo al estudiante no sólo en 
horarios presenciales, sino adaptados a las metodologías docentes de las asignaturas que 
el estudiante esté cursando.  
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  Asignaturas que reflejen en su guía docente un alto porcentaje de trabajo grupal 
deberían dar automáticamente al estudiante la posibilidad de contar con su intérprete del 
lenguaje de signos, espacio adecuado para el desarrollo de la actividad, etc...  
 Posibilitar la existencia y elección de itinerarios alternativos que permitan 
a todos  los estudiantes desarrollar al máximo sus capacidades. 
La selección de competencias comunes a todos  los estudiantes puede conllevar a 
desigualdad de oportunidades de superación para los estudiantes que presenten algún tipo de 
discapacidad. El ejemplo más claro es el de un estudiante sordomudo cursando una asignatura 
en la cual se persigue “comunicarse eficazmente utilizando el lenguaje oral”, o el trabajo en 
equipo para estudiantes que sufren autismo. Claro es que cualquier profesor, haciendo uso de 
su “sentido común” no exigiría estas competencias, pero es necesario deslindarnos de 
apelaciones al sentido común y dejar vistos y previstos protocolos de actuación que faciliten 
la inclusión de forma explícita. Estamos convencidos que estos itinerarios deberían reflejarse 
claramente como opciones dentro de las guías docentes, de modo que no deban improvisarse 
adaptaciones que conlleven a la confusión entre adaptación y discriminación positiva, que 
tanto daño puede hacer tanto al estudiante con discapacidad como al clima general de la clase 
y su visión de la misión de la educación inclusiva. 
La única forma de lograrlo, desde nuestro punto de vista, es hacer de dichas 
adaptaciones, no una actividad puntual que hay que realizar en el caso de tener estudiantes 
con discapacidad, sino actuaciones que estén presentes y previstas. 
LAS GUIAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS. Los  profesores diseñan en 
ellas las actividades, objetivos perseguidos, competencias a desarrollar, tiempos necesarios y 
metodologías de trabajo. Debiera incluirse un apartado donde se reflejen los itinerarios que se 
prevén en caso de estudiantes con discapacidad. Estas alternativas deben ir coordinadas entre 
asignaturas, de modo que si se trabaja en equipo en primer curso y los  y las estudiantes 
reciben formación en estrategias inclusivas para el trabajo en equipo, dicha formación podrá 
no necesitarse en segundo.   
LOS PLANES DE ESTUDIO. Deben prever que algunos estudiantes con tipos 
específicos de discapacidad pueden ser estupendos profesionales en amplios campos, aunque 
por condición especial tenga vedadas algunas atribuciones profesionales. Si bien estas 
adaptaciones son personales, es necesario dotar a los planes de mecanismos claros de 
establecimiento de adaptaciones que creen itinerarios alternativos, con atribuciones 
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alternativas en casos que la discapacidad sea un factor limitante de algunas, aunque no todas 
las atribuciones profesionales otorgadas al título.  
LOS PLANES DE FORMACION: deberían incluir, e incluso priorizar, la formación 
en estrategias inclusivas aplicadas a las metodologías activas, previendo que en los próximos 
años, gracias a los progresos en la integración realizados en la enseñanza secundaria, aumente 
el número de estudiantes que requiera adaptaciones. Si esto no se hace, se corre el riesgo de 
que dichas metodologías excluyan a algunos estudiantes y la Universidad pierda el rico aporte 
que dichos alumnos podrían conferirle al perfil de nuestra Universidad.   
Para el logro de todas estas adaptaciones no hay otro camino que el trabajo el equipo, 
para traspasar el límite de las competencias de cada organismo y poder abordar el problema 
de modo integral. Deben implicarse no sólo las unidades responsables de la atención al 
estudiante sino los responsables de formación del profesorado, las comisiones de planes de 
estudio, los estudiantes y profesores, permitiendo la participación además de las asociaciones 
específicas de cada tipo de discapacidad. 
 
3. CONCLUSIONES 
Para poder gozar de una universidad inclusiva capaz de brindar las mejores 
posibilidades de desarrollo a todos sus estudiantes deberíamos:  
• Hacer explícito desde los planes de estudio, los itinerarios que posibilitarían, sin 
trasiegos, la formación profesional de cualquier estudiante, explicitando los mecanismos 
inclusivos si fuera necesario. 
• Desarrollar guías docentes que reflejen las necesidades de adaptación generales a 
aplicar, si es necesario, para incluir estudiantes que presenten algún tipo de discapacidad que 
la requiera. Bajo este aspecto estamos trabajando en el grupo COMPING de la Universidad de 
Almería, elaborando documentos que permitan a cualquier profesor interesado en crear 
ambientes inclusivos, contar con un documento base de referencia con múltiples propuestas 
de adaptaciones y el análisis de sus diversos puntos fuertes y débiles desde el punto de vista 
de sus autoras. 
• Poner a punto desde un trabajo en equipo donde confluyan: las necesidades específicas 
docentes, los responsables de la formación de cada sector y las unidades responsables de 
atender a los estudiantes, las estrategias de formación para profesores, estudiantes y PAS, que 
nos permitan sacar el mayor provecho posible a las relaciones interpersonales. 
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• Reconocimiento de esta formación, porque estaríamos contribuyendo a dar a la 
universidad un carácter integrador que responde a requerimientos éticos y humanos, y nos 
permitiría que personas valiosas, que reúnan algún tipo de discapacidad, enriquezcan nuestra 
comunidad educativa y profesional.   
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Se presentan los resultados del trabajo y de la experiencia de los miembros de la red,  RED DE ESTUDIO DE LA 
DOCENCIA DE CALIDAD EN TRABAJO SOCIAL (Política Social y Servicios Sociales), en los estudios del 
Grado en Trabajo Social. Dicha red está realizando un trabajo colaborativo en el diseño de los contenidos de uno 
de los módulos del Grado en Trabajo Social para garantizar la formación en las competencias prescritas  y 
establecer los procedimientos adecuados de evaluación de las mismas. La revisión de las materias afines de otras 
Universidades nos lleva a la conclusión de la necesidad de seguir investigando tanto en el trabajo en red de todas 
las asignaturas que conformen un grado, pero especialmente las que forman parte de un mismo Módulo, para que 
el resultado en la formación de los futuros profesionales sea un todo integrado, coherente y sin lagunas en los 
aspectos esenciales, que les permitan ejercer la profesión no solo en el ámbito nacional, sino también en el 
internacional. 
 
Palabras clave: Competencias, Enseñanza-aprendizaje, Innovación, Trabajo Social, Política Social y Servicios 
Sociales, Educación Superior. 
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1. INTRODUCCION  
El presente trabajo representa una profundización de los esfuerzos de los integrantes 
de la red por establecer criterios comunes para las asignaturas del Módulo B del Grado de 
Trabajo Social en la Universidad de Alicante. 
 El trabajo de la red se ha centrado en este aspecto central dada la relevancia que tiene, 
en el proceso de diseño de las guías docentes, determinar con claridad y precisión, en cada 
una de las asignaturas, su aporte para el desarrollo de las competencias con el nivel de 
profundidad requerido por el título para un buen desempeño profesional.   
En nuestro trabajo hemos considerado de interés el análisis de los planes de estudios 
de Graduado en Trabajo Social de las distintas universidades y su adecuación a los criterios 
consensuados a nivel nacional, en el seno de la Conferencia de Directores de Centros y 
Departamentos de Trabajo Social junto con el Consejo General de Trabajo Social. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1.Descripción del contexto y de los participantes 
El trabajo en red que viene desarrollando el equipo de investigación que presenta este 
texto, se remonta muchos cursos académicos atrás. En el último curso, se ha incorporado un 
nuevo miembro al mismo, como parte del equipo de trabajo. Las capacidades desarrolladas 
con anterioridad en otros contextos en relación al trabajo cooperativo y en red, han permitido 
diseñar una metodología en esta investigación que utiliza los elementos básicos de las 
técnicas comparativas (Caïs, 1997). Los objetivos de la red actual y del presente proyecto, han 
condicionado el planteamiento metodológico y técnico, siendo de especial importancia en el 
análisis comparativo el establecimiento de los ámbitos de comparación, así como las unidades 
y las variables (Mateo, 2002). 
 
2.2. Materiales 
El trabajo comparativo se ha realizado mediante la revisión de diferentes unidades y 
variables dentro de los documentos oficiales que ofrecen las universidades y que permiten la 




- Ámbito: Universidades públicas (27) y privadas (5) y centros privados adscritos a 
universidades públicas (4) que tengan implantado para el curso 2010/11 el Grado 
de Trabajo Social (36). 
- Unidad de comparación: Guías docentes de asignaturas vinculadas al Bloque 
temático B, El contexto institucional del Trabajo Social, integrado por las 
materias B1 Servicios Sociales y B2. Políticas Sociales y Trabajo Social. (4). Se 
han encontrado dificultades a la hora de disponer on-line de las guías docentes. El 
solapamiento de planes de estudio y la ubicación de las asignaturas 
correspondientes a dicho bloque en cursos superiores del Grado, explican la 
ausencia de documentación. Se han realizado consultas telefónicas y por correo 
electrónico, solicitando las guías que no están publicadas, pero  no se ha obtenido 
una respuesta positiva. 
- Dimensiones de la comparación (3):  
o Objetivos formativos 
o Competencias 
o Contenidos 







2.3. Instrumentos y procedimientos. 
A la hora de realizar la comparación, se han elaborado diferentes “cuadros 
comparativos” entre las unidades y sus respectivas variables. Como instrumento principal de 
análisis, se ha considerado dicha herramienta (el cuadro comparativo) como la idónea. En las 
celdas se han incorporado literalmente los contenidos de las guías analizadas y se ha 
procedido a una síntesis de los textos.  
Se advierte, como elemento clave para la interpretación y análisis, la heterogeneidad 
de las guías así como la manera de expresar los contenidos comparados. En un primer 
momento, se observa una dificultad para el análisis puesto que hay celdas vacías. Sin 
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embargo, y como herramienta metodológica, estas ausencias o dificultades para la 
comparación, han permitido un debate rico en la red en relación a aquéllas cuestiones que no 
están planteadas, no son homogéneas o no están expresadas de forma adecuada. 
 
3. EL PUNTO DE PARTIDA: CRITERIOS PARA EL DISEÑO DE PLANES DE 
ESTUDIOS DE TÍTULOS DE GRADO EN TRABAJO SOCIAL 
La transición de los estudios universitarios de Diplomado en Trabajo Social a los 
nuevos Grados en Trabajo Social  ha supuesto una oportunidad para  avanzar en la calidad de 
la formación, como un objetivo común de la Conferencia de Directores de Centros y 
Departamentos de Trabajo Social junto con el Consejo General de Trabajo Social. Trabajando 
colaborativamente se ha desarrollado un largo proceso, por una parte, con la revisión y 
actualización del perfil profesional y, por otra parte,  investigando con la finalidad de conocer 
y valorar  los mejores modelos formativos del ámbito internacional. 
Como resultado de este trabajo en red nacional, tenemos diversos documentos 
relevantes que quedan recogidos en el  Libro Blanco de Grado de Trabajo Social (2004), que 
sirve de base al documento posterior La formación universitaria en Trabajo Social. Criterios 
para el diseño de planes de estudios de títulos de Grado en Trabajo Social  (2007). Estos 
criterios consensuados por todas las universidades junto con el Consejo General de Trabajo 
Social, tienen la finalidad de marcar unos mínimos comunes de calidad ante la nueva 
estrategia política de autonomía universitaria, que elimina las anteriores directrices generales 
comunes al ámbito estatal en los estudios universitarios. Posteriormente, cada universidad ha 
tenido su propia política que ha determinado las características de las titulaciones de Grado. 
Es decir, la titulación de Diplomado en Trabajo Social tenía un marco mínimo común con un 
amplio margen para la autonomía universitaria, por el contrario, en esta última reforma de la 
educación superior en la que se ha hablado de convergencia europea y de promover la 
movilidad,  la política educativa ha ido dando tumbos hasta dejar vía libre a cada universidad 
(en el contexto de su Comunidad Autónoma) en el diseño de los nuevos planes de estudio, 
tanto en el perfil del producto de cada titulación, como en los costes.  
Los citados criterios comunes consensuados  para el diseño de títulos de Grado en 
Trabajo Social señalan que la titulación debe capacitar para el ejercicio profesional como 
trabajador(a) social y facultar para… “planificar, programar, proyectar, aplicar, coordinar y 
evaluar servicios y políticas sociales”. Igualmente, se destaca que la formación debe capacitar 
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para… “participar en la formulación y evaluación de políticas, servicios e iniciativas 
sociales”. 
Nuestra red de investigación docente está trabajando para ofrecer la mayor calidad en 
el Bloque temático B, El contexto institucional del Trabajo Social, integrado por las materias 
B1 Servicios Sociales y B2. Políticas Sociales y Trabajo Social. 
Respecto a este Bloque temático los mínimos comunes en el documento de Criterios 
citados son los siguientes:  
B1. Servicios Sociales 
• Conoce y comprende el objeto y los mecanismos de actuación y modos de provisión de los 
servicios sociales en el ámbito español y europeo, así como la estructura general, la 
organización y los principales servicios y prestaciones de los servicios sociales en el ámbito  
estatal y autonómico. 
 
• Conoce y comprende el objeto y los mecanismos de actuación y modos de provisión de los 
subsistemas de bienestar social (salud, educación, garantía de ingresos, vivienda, etc.) en el 
ámbito español y europeo, así como su estructura general, su organización y sus principales 
servicios y prestaciones en el ámbito estatal y autonómico. 
 
• Conoce y comprende el objeto y los mecanismos de actuación de la cooperación al desarrollo. 
 
• Es capaz de identificar los conflictos y limitaciones de dichos subsistemas en relación con las 
poblaciones en dificultad, así como sus dispositivos compensatorios. 
 
• Es capaz de detectar los mecanismos de exclusión y discriminación en el acceso a la 
protección social, y plantear fórmulas para corregirlos 
 
• Conoce el proceso de formulación, puesta en práctica y evaluación de programas sociales, el 
desempeño profesional de los trabajadores sociales en su gestión y la participación en los 
mismos de organizaciones públicas y privadas. 
 
• Es capaz de aplicar los métodos y técnicas de organización, participación, planificación, 
evaluación y financiación de los servicios sociales, incluidos los relativos a la evaluación y la 
gestión de la calidad. 
 
B2: Política Social 
• Conoce los fundamentos y componentes de la Política Social como disciplina académica y su 
relación histórica con el trabajo social. 
 
• Conoce y comprende el proceso histórico de reforma social, y los orígenes, desarrollo y crisis 
de Estado del bienestar. 
 
• Es capaz de analizar las diferencias entre los tipos y modelos de política social, sus valores de 
base y sus resultados. 
 
• Es capaz de valorar las consecuencias e implicaciones que diferentes orientaciones en política 
social tienen para el trabajo social, así como las aportaciones del trabajo social al diseño, 
desarrollo y  evaluación de las políticas sociales. 
• Es capaz de analizar la naturaleza de los mecanismos que vehiculan las políticas sociales y las 
consecuencias de cada uno de ellos en términos de resultados y efectos sobre la desigualdad. 
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• Es capaz de distinguir y reconocer la articulación de mercado, familia, sociedad civil y Estado 
en los regímenes de bienestar y sus implicaciones para el diseño y resultados de las políticas. 
 
• Sabe identificar las principales tendencias actuales en materia de política social. 
 
• Conoce, comprende y es capaz de evaluar la articulación territorial y sistémica de las políticas 
de bienestar social y los resultados en términos de diseño, implementación y evaluación de 
éstas. 
 
4. EL PLAN DE ESTUDIOS DEL TÍTULO DE GRADUADO EN TRABAJO SOCIAL 
DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE 
La difícil situación financiera de las universidades de la Comunidad Valenciana en 
general y la política de la Universidad de Alicante en particular, no ha permitido que el nuevo 
título de Graduado en Trabajo Social se implantara antes del curso 2010-11.   
El plan de estudios del título de Grado en Trabajo Social de la Universidad de 
Alicante, ofrece 36 ECTS de formación en el Bloque temático B, El contexto institucional del 
trabajo Social. En el caso del bloque B1 (Servicios Sociales), las tres asignaturas que lo 
conforman son obligatorias y se imparten en primero y segundo curso. En el bloque B2, 
Políticas Sociales y Trabajo Social hay dos asignaturas obligatorias en segundo y cuarto curso 
y una optativa en tercer curso. Todas ellas son de 6 ECTS. 
Las asignaturas que se están trabajando en la red del bloque B1 son las siguientes: 
Trabajo Social en los Servicios Sociales Generales (segundo curso, primer semestre) y 
Trabajo Social en los Servicios Sociales Específicos y Especializados (segundo curso segundo 
semestre). 
 
Los objetivos formativos para estas asignaturas son:  
- Conoce y comprende el objeto y los mecanismos de actuación y modos de provisión de los 
subsistemas de bienestar social (salud, educación, garantía de ingresos, vivienda, etc.), así 
como su estructura general, su organización y sus principales  servicios y prestaciones y el 
rol del Trabajo Social en ellos. 
- Conoce y comprende el objeto y los mecanismos de actuación y modos de provisión de los 
Servicios Sociales generales, específicos y especializados en el ámbito español, así como la 
estructura general, la organización y los principales servicios y prestaciones de los Servicios 
Sociales en el ámbito estatal y autonómico. 
- Es capaz de identificar los conflictos y limitaciones de los subsistemas de bienestar social en 
relación con las poblaciones en dificultad, así como sus dispositivos compensatorios. 
- Es capaz de detectar los mecanismos de exclusión y discriminación en el acceso a la 
protección social, y plantear fórmulas para corregirlos aplicando los conocimientos 
adquiridos. 






En cuanto a los descriptores formativos:  
- Subsistemas de bienestar social en los que interviene el Trabajo Social: conceptos y 
principios de actuación. Roles del Trabajo Social en los diferentes contextos de intervención. 
- Estructura y organización territorial y competencial del sistema público de  servicios 
Sociales. Los Servicios Sociales Generales. Intervención  del Trabajo Social en dichos 
servicios. 




Las asignaturas del bloque B2 son: Políticas Sociales y Trabajo Social (segundo curso 
segundo semestre) e Intervención del Trabajo Social en las Políticas Sociales (cuarto curso 
primer semestre).  
 
Los objetivos formativos para este bloque son:  
- Conoce los fundamentos y componentes de la Política Social como disciplina académica y su 
relación histórica con el Trabajo Social. 
- Conoce y comprende el proceso histórico de reforma social, y los orígenes, desarrollo y crisis 
de Estado del bienestar. 
- Conoce, comprende y es capaz de evaluar la articulación territorial y sistémica de las 
políticas de bienestar social y los resultados en términos de diseño, implementación y 
evaluación de éstas. 
- Es capaz de analizar las diferencias entre los tipos y modelos de política social, sus valores de 
base y sus resultados. 
- Conoce las principales tendencias actuales en materia de política social. 
- Es capaz de valorar las consecuencias e implicaciones que diferentes orientaciones en 
política social tienen para el Trabajo Social, así como las aportaciones del Trabajo Social al 
diseño, desarrollo y evaluación de las políticas sociales. 
- Es capaz de analizar la naturaleza de los mecanismos que vehiculan las políticas sociales y 
las consecuencias de cada uno de ellos en términos de resultados y efectos sobre la 
desigualdad. 
- Es capaz de distinguir y reconocer la articulación de mercado, familia, sociedad civil y 
Estado en los regímenes de bienestar y sus implicaciones para el diseño y resultados de las 
políticas. 
- Es capaz de detectar los mecanismos de exclusión y discriminación en el acceso a la 
protección social, y plantear fórmulas para corregirlos. 
- Comprende el modo en el que los desequilibrios y desigualdades sociales (asociados con, por 
ejemplo, pobreza, desempleo, salud, discapacidades, educación, género y otros factores de 
desventaja) impactan en las relaciones humanas y generan situaciones de necesidad 
diferencial, malestar, precariedad, vulnerabilidad, segregación, marginación y exclusión y 
afectan a la demanda de Trabajo Social. 
 




- Conceptos. Origen, desarrollo y evolución del Estado de Bienestar. Modelos y tendencias actuales 
en políticas sociales. Relación entre el Trabajo Social y las políticas sociales. 
- Políticas sociales en España: características, análisis e interrelaciones entre actores. Intervención 
del Trabajo Social en el diseño y evaluación de políticas sociales. 
- Trabajo Social, Políticas Sociales y Servicios Sociales desde una perspectiva internacional. 
 
5. RESULTADOS PRELIMINARES 
Dado que se trata de una comunicación de una investigación docente en proceso de 
realización, no se pueden presentar, todavía, resultados finales, pero si resultados 
provisionales de los que se desprenden algunas conclusiones preliminares de interés.  
 
5.1. Respecto a los Títulos de Graduado en Trabajo Social 
- En el curso escolar 2010-11, hay ofertadas 36 titulaciones de Graduado en 
Trabajo Social.  Las titulaciones se imparten en  universidades públicas, privadas 
y centros universitarios adscritos a universidades públicas: 
• 27  universidades públicas  (Alicante, Barcelona, Cádiz, Castilla- La Mancha 
en Cuenca y en Talavera de la Reina, Complutense de Madrid, Girona, 
Granada, Huelva, Illes Balears, Jaén, La Laguna, La Rioja, Las Palmas de Gran 
Canaria, Lleida, Málaga, Murcia, Oviedo, Pablo de Olavide, Sevilla, País 
Vasco, Pública de Navarra, Rovira y Virgili, Salamanca, UNED, València 
(Estudi General), Valladolid, Vigo, en Ourense, Zaragoza  
•  5 Universidades privadas (Universidad de Vic; Universidad Pontificia de 
Comillas Deusto en Bilbao y en San Sebastián; Pontificia de Comillas en 
Madrid y Universidad Ramón Llull) 
• 4 Centros privados adscritos a las universidades públicas de Almería, 
Autónoma de Madrid, León y Santiago de Compostela.  
- Existe una gran diversidad en el diseño del Bloque temático B. El contexto 
institucional del Trabajo Social en los planes de estudio de las Titulaciones de 
Graduado en Trabajo Social.  
- Es difícil el acceso a la información detallada de todas las universidades debido 
al diferente ritmo de implantación de las titulaciones. Continúa la superposición 




- Las denominaciones no son coincidentes, por lo que hay que analizar los 
objetivos formativos, competencias y contenidos de las distintas asignaturas para 
encontrar equivalencias.  
- No todos los planes incorporan las competencias acordadas en el documento La 
formación universitaria en Trabajo Social. Criterios para el diseño de planes de 
estudios de títulos de Grado en Trabajo Social  (2007).   
- La asignación de ECTS en el Bloque B también es diversa. Contenidos de dos 
asignaturas en un plan de estudios, pueden aparecer en otro plan como una sola 
asignatura y la mitad de ECTS.  
 
5.3.Respecto a las Guías docentes de las asignaturas 
El análisis de las Guías docentes de algunas de las Universidades a las que se ha tenido 
acceso muestra que el diseño es dispar según Universidades, ya que cada una ha optado por 
modelos diferentes. Si bien los elementos esenciales están contenidos en todas ellas 
(objetivos, competencias, contenidos, metodología docente y evaluación),  el grado de 
desarrollo de cada uno de estos apartados es diverso, incluso entre asignaturas de un mismo 
plan de estudios. Hay que tener en cuenta que, al no estar los planes de estudio totalmente 
implantados, no están disponibles todas las guías docentes. 
 
6. CONCLUSIONES PRELIMINARES 
Las políticas públicas recientes de educación superior no han sido coherentes con las 
orientaciones europeas de convergencia en este nivel de los sistemas educativos, aprobando 
disposiciones sucesivas que,  en lugar de ir desarrollando coherentemente una estrategia,  han 
ido introduciendo continuos virajes en las orientaciones iniciales marcadas para la 
equiparación en calidad a otros sistemas europeos.  
En contra de los primeros criterios ministeriales que se hicieron explícitos, no se ha 
aprovechado la ocasión para racionalizar la oferta formativa en educación superior, al 
contrario, se ha optado por la promoción de la autonomía regional sin tener en cuenta un 
mapa global en el ámbito estatal.  
En consecuencia, no solo no se ha reducido la oferta universitaria de formación en 
Trabajo Social por criterios de calidad y empleabilidad, sino que se ha multiplicado la oferta 
de titulaciones.  
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La adopción de los Criterios para el diseño de planes de estudios de títulos de Grado 
en Trabajo Social acordados en la Conferencia de Directores de Directores de Centros y 
Departamentos de Trabajo Social y que se basan en el Libro Blanco. Título de Grado en 
Trabajo Social debe valorarse muy positivamente y considerarse como una estrategia de los 
actores implicados en la formación de los Trabajadores Sociales (Universidades y Consejo 
General de Trabajo Social) para garantizar unos mínimos comunes de calidad en los 
respectivos planes de estudio.  
No obstante, ante la autonomía de las universidades y sus gobiernos regionales, la 
comparación de los planes de estudio muestra una situación heterogénea, lo que plantea  
diferencias formativas que hacen prever dificultades para la movilidad de estudiantes y, si el 
mercado discriminara, diferencias en el acceso al empleo. 
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Cuadro de competencias de las materias B1 y B2  del título de graduado en Trabajo 
Social. Universidad de Alicante 
Asignaturas: Trabajo Social en los Servicios Sociales Generales, Trabajo Social en los 
Servicios Sociales Especializados, Política Social y Trabajo Social, Intervención del Trabajo 
Social en las Políticas Sociales 
 
COMPETENCIAS ASIGNADAS EN LA MEMORIA A LAS ASIGNATURAS DE LAS 
MATERIAS B1 (OBLIGATORIA) Y B2 (MIXTA) 
 
1. Competencias Transversales de la Universidad de Alicante (CGUA) 
COMPETENCIAS  ASIGNATURAS 
 CGUA1. Competencias en un idioma 
extranjero. 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las Políticas 
Sociales 
CGUA2. Competencias informáticas e 
informacionales. Capacidad para aplicar las 
tecnologías informáticas e informacionales en el 
ejercicio de la actividad profesional.          
Trabajo Social en los Servicios Sociales Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las 
Políticas Sociales 
CGUA3. Competencias en comunicación oral y 
escrita. Capacidad para comunicar ideas de 
forma oral y escrita de manera comprensible a 
personas, familias, grupos, comunidades y 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 




organizaciones. Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las 
Políticas Sociales 
2. Competencias Generales del Título (CG) 
 
COMPETENCIAS  ASIGNATURAS 
CG1. Capacidad para trabajar y valorar de manera 
conjunta con personas, familias, grupos, 
organizaciones y comunidades sus necesidades y 
circunstancias. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las 
Políticas Sociales 
CG2. Analizar situaciones-problema, planificar, 
desarrollar, ejecutar, revisar y evaluar la práctica 
del Trabajo Social con personas, familias, grupos, 
organizaciones, y comunidades y con otros 
profesionales. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las 
Políticas Sociales 
CG5. Administrar y ser responsable, con 
supervisión y apoyo, de la propia práctica dentro 
de la organización 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las 
Políticas Sociales 
CG7. Capacidad para contribuir al desarrollo de 
los derechos fundamentales, la igualdad de 
oportunidades entre hombres y mujeres, los 
principios de igualdad de oportunidades y 
accesibilidad universal de las personas con 
discapacidad, así como los valores propios de una 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
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3. Competencias específicas (CE) que los estudiantes deben adquirir durante sus 
estudios, y que sean exigibles para otorgar el Título: 
 
COMPETENCIAS  ASIGNATURAS 
CE2. Intervenir con personas, familias, grupos, 
organizaciones y comunidades para ayudarles a 
tomar decisiones bien fundamentadas acerca de sus 
necesidades, circunstancias, riesgos, opciones 
preferentes y recursos. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
CE3. Valorar las necesidades y opciones posibles 
para orientar una estrategia de intervención. 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las Políticas 
Sociales 
CE6. Preparar, producir, implementar y evaluar los 
planes de intervención con las personas, familias, 
grupos, organizaciones y comunidades y los colegas 
profesionales negociando el suministro de servicios 
que deben ser empleados y revisando la eficacia de 
los planes de intervención con las personas 
implicadas al objeto de adaptarlos a las necesidades 
y circunstancias cambiantes. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y Trabajo Social 
Intervención del Trabajo Social en las Políticas 
Sociales 
CE12. Diseñar, implementar y evaluar proyectos de 
intervención social 
Intervención del Trabajo Social en las Políticas 
Sociales 
CE18. Contribuir a la administración de recursos y 
servicios colaborando con los procedimientos 
implicados en su obtención, supervisando su 
eficacia y asegurando su calidad. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
CE20. Trabajar de manera eficaz dentro de 
sistemas, redes y equipos interdisciplinares y 
multiorganizacionales con el propósito de colaborar 
en el establecimiento de fines, objetivos y tiempo de 
duración de los mismos, contribuyendo igualmente 




a abordar de manera constructiva los posibles de 
desacuerdos existentes. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
CE25. Contribuir a la promoción de las mejores 
prácticas del Trabajo Social participando en el 
desarrollo y análisis de las políticas que se 
implementan. 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Generales 
Trabajo Social en los Servicios Sociales 
Especializados 
Políticas Sociales y trabajo Social 





Comisión de Grado y Guías Docentes: piedras angulares en el futuro 
desarrollo de buenas prácticas docentes  
 
J. A. Albaladejo Martínez 
 
Departamento de Traducción e Interpretación  
Universidad de Alicante  
 
RESUMEN (ABSTRACT) 
Con la adopción de Bolonia en la enseñanza superior nace la necesidad de instaurar nuevas estructuras en la 
universidad que sirvan de apoyo a la hora de crear condiciones idóneas para el desarrollo de buenas prácticas 
docentes. Con esa vocación nacen en 2010 las Comisiones de Grado en la Universidad de Alicante, entre ellas la 
de Traducción e Interpretación. Ésta ha de velar por el buen funcionamiento y desarrollo de la docencia en el 
nuevo Grado (en estrecha colaboración con la Comisión de Calidad). Con ello se convierte en instancia de 
control y seguimiento, que con sus actuaciones y recomendaciones ha de propiciar una mejora de la calidad del 
proceso de enseñanza y aprendizaje en la especialidad. Junto con la creación de estas nuevas estructuras, la 
introducción de las Guías Docentes como documento marco del proceso de enseñanza ha supuesto un antes y un 
después en el diseño de la docencia, tanto por la modificación de la relación entre profesor y estudiante como por 
la nueva metodología docente. En el presente trabajo se analiza el papel que, previsiblemente, desempeñarán la 
Comisión de Grado y las Guías Docentes en el fomento de las buenas prácticas docentes de la enseñanza del 
futuro.     
 















El fomento y desarrollo de buenas prácticas docentes se ha convertido en uno de los 
objetivos más importantes de las universidades españolas en los últimos años. La finalidad es 
la de mejorar la calidad de la enseñanza. Como punto de partida han de llevarse a cabo los 
análisis pertinentes que permitan determinar unos indicadores de calidad que sirvan para 
definir las buenas prácticas.    
Para tal fin se han ido estableciendo diversos sistemas y mecanismos de valoración de 
la labor docente: en primer lugar existen, desde hace tiempo, las encuestas que las 
universidades realizan entre el alumnado para conocer el grado de satisfacción de estos con 
las clases de sus profesores: “Las universidades españolas, desde la reforma de 1983, están 
incorporando cambios importantes en su estrategia con el objeto de mejorar la calidad de la 
enseñanza y entre las acciones más desarrolladas se encuentra la valoración del profesorado 
universitario mediante la opinión de su alumnado.” (Universidad de Oviedo 2006: 4); en 
segundo lugar se ha puesto en marcha, por parte de la agencia de evaluación ANECA el 
programa DOCENTIA que pretende favorecer la evaluación de la docencia. Este programa –
que nace y se desarrolla en estrecha colaboración entre la ANECA y las respectivas agencias 
regionales, por un lado, y las universidades asociadas, de otro lado–  sirve de apoyo a los 
centros de enseñanza superior a la hora de diseñar mecanismos de gestión de la calidad en 
relación con la actividad docente. Un aspecto central dentro del programa DOCENTIA es la 
autoreflexión por parte de los profesores acerca de su actividad docente. Otros puntos que se 
tienen en cuenta son evidencias que se obtienen a partir de los datos de la asignatura (las 
llamadas “tasas de éxito”).        
Las buenas prácticas docentes se ven condicionadas por toda una serie de factores 
entre los que figuran, entre otros, el diseño del programa formativo, las condiciones 
materiales (espacios, equipamiento técnico, recursos económicos, número de alumnos por 
grupo, etc.), el profesorado (conocimientos temáticos, preparación didáctica y pedagógica, 
etc.) o el alumnado (composición, grado de preparación, etc.).  
Quizá menos obvio pero no sin importancia resultan ser otros factores que contribuyen 
a determinar la posibilidad de que se desarrollen buenas prácticas docentes en la universidad 
del siglo XXI. Nos referimos, por una parte, a las guías docentes (el documento de trabajo que 
regula el proceso de enseñanza y aprendizaje en los nuevos grados) y, por otra parte, a 
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algunas estructuras internas de la universidad de reciente creación y  más en concreto a la 
Comisión de Grado.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. La Comisión de Grado 
Las nuevas estructuras organizativas que se han creado en el seno de las Facultades y 
que han de impulsar la mejora de la calidad en los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
sitúan en el marco de las reformas de Bolonia. La Comisión de Grado se constituye en una de 
las piezas clave en ese nuevo organigrama de las comisiones de los centros universitarios.   
En el caso de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante, las 
comisiones de grado ven la luz el 15 de junio de 2010. Ese día, la Junta de Facultad del 
Centro aprueba las 10 comisiones correspondientes a los respectivos títulos de grado de 
reciente  creación y nombra a los miembros que las componen. Según el documento 
elaborado por el equipo decanal, estas comisiones han de desempeñar las siguientes 
funciones: 
 Supervisar la implantación adecuada del nuevo plan de estudios. 
 Coordinar las guías docentes (cronograma, actividades formativas, pautas de 
evaluación).      
 Participar en la elaboración de las propuestas de horarios o en la revisión de éstas. 
 Verificar si el profesorado cumple el régimen de evaluación establecido en las guías 
docentes, tal como se observa en el punto IV.4. de régimen de permanencia de la 
Normativa de permanencia y continuación de estudios para alumnado matriculado de 
grado de la Universidad de Alicante vigente. 
 Establecer los criterios de extensión y contenido de los trabajos de fin de grado, como 
también planificar la oferta y la asignación de estos trabajos. 
 Elaborar los criterios para el desarrollo de prácticas profesionales en relación con 
objetivos y competencias a adquirir por el alumnado en cada grado. 
 Atender las sugerencias y las peticiones de los tutores del Plan de Acción Tutorial. 
 Establecer para los estudiantes el tránsito de tiempo completo a tiempo parcial en 
función de su tasa de éxito, tal como recoge el punto IV.2. de régimen de permanencia 
de la Normativa de permanencia y continuación de estudios para alumnado 
matriculado de grado de la Universidad de Alicante vigente. 
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 Recoger y elevar propuestas de mejora de los grados a la Comisión de Garantía de 
Calidad del Centro y al Equipo de Dirección, prestando especial atención a los 
procedentes de alumnado. 
 Planificar y supervisar las acciones de mejora de los grados. 
 Asesorar la figura de coordinador de asignatura. 
 Las comisiones de grado se encargarán, asimismo, de realizar el seguimiento y 
supervisar el cumplimiento de las titulaciones de los antiguos planes hasta que se 
extingan. 
Como se puede observar, la Comisión de Grado recibe un encargo muy amplio y de 
gran calado en relación con el diseño, la supervisión y posible modificación de la futura 
enseñanza (este último aspecto, al menos, en calidad de órgano consultivo y promotor de las 
reformas). Además, se convierte en una instancia clave de control que debe velar por la 
adecuada puesta en práctica de los nuevos planes de estudio. También ha de supervisar la 
elaboración de las guías docentes, el nuevo documento de trabajo básico para docentes y 
estudiantes, que tienen que cumplir las directrices de la normativa del Centro y de la 
Universidad y han de responder a los criterios de la reforma de Bolonia.    
Entre las funciones enumeradas, la verificación del cumplimiento de las guías 
docentes por parte del profesorado resulta ser, probablemente, la más delicada y problemática. 
En primer lugar, la composición de la comisión, constituida en su mayoría por profesores1, 
hace que la tarea pueda, en ocasiones, resultar difícil (debido a los conflictos que esa labor 
puede producir). Al fin y al cabo se trata de controlar si los propios compañeros proceden con 
corrección a la hora de aplicar el diseño curricular en su práctica docente. En segundo lugar, 
la Comisión de Grado sólo puede emitir recomendaciones, pues la toma de decisiones es 
competencia exclusiva de la Comisión de Garantía de Calidad del Centro y del Equipo 
Directivo2. El hecho de que la Comisión de Grado carezca de poder ejecutivo alivia, en cierta 
medida, las tensiones que pudieran surgir con respecto al profesorado que se ve sometido al 
escrutinio de su actividad docente.  
La interacción entre las dos comisiones más estrechamente relacionadas con el tema 
de la calidad docente se ve reforzada a través del doble papel que desempeña el presidente de 
la Comisión de Grado, pues no sólo preside ésta sino que es miembro de la otra.   
La relevancia de la Comisión de Grado, respecto del desarrollo de buenas prácticas 
docentes, queda aún más patente a través de la función de “Planificar y supervisar las 
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acciones de mejora de los grados”. Es decir que está previsto que la Comisión de Grado 
adopte no sólo un papel activo sino que lidere los procesos conducentes al aumento de la 
calidad en el nuevo sistema de enseñanza superior. Dado que es el propio profesor de la 
respectiva asignatura quien debe adoptar las medidas necesarias para lograr con más 
eficiencia los objetivos formativos y ha de fomentar una enseñanza de mayor calidad, el 
asesoramiento de los coordinadores de asignatura por parte de la Comisión de Grado, una 
función que figura en su lista de responsabilidades, cobra una especial significación.  
Sirve además de puente entre la Comisión de Garantía de Calidad y el equipo decanal, 
por una parte, y el profesorado y alumnado, por otra parte. En ese sentido, la Comisión de 
Grado transmite a las instancias superpuestas las propuestas de mejora y quejas que le han 
llegado por parte de los docentes y alumnos. Para la interacción con el alumnado se sirve, 
esencialmente, de los tutores del Programa de Acción Tutorial, aunque también puede recabar 
información directamente de los estudiantes (y estos pueden dirigirse igualmente a la 
comisión sin recurrir a intermediarios). A través de la intermediación de los tutores, en 
calidad de personas de confianza del alumnado, se quiere facilitar a los estudiantes que 
puedan aportar con total libertad y sin limitaciones su opinión acerca del funcionamiento del 
proceso de enseñanza y aprendizaje y así contribuir a subsanar las deficiencias detectadas y 
reforzar los aspectos positivos.    
La Comisión de Grado también actúa en relación con la planificación de los estudios 
para mejorar la tasa de éxito del alumnado (por ejemplo a través de la transición de tiempo 
completo a tiempo parcial). Su posible intervención en relación con los horarios o los 
cronogramas en las guías docentes puede servir para mejorar la planificación temporal de las 
actividades formativas y su coordinación entre las distintas materias de la carrera. La 
comisión proporciona la visión y competencia transversal que posibilita los procesos de 
armonización.        
Como se ha podido comprobar con este breve repaso de las funciones de la Comisión 
de Grado, ésta interviene tanto en los momentos preactivos como en los postactivos (previos y 
posteriores a la intervención docente). En consecuencia, se constituye en un factor esencial en 
relación con el desarrollo y la implantación de mejoras en la calidad docente.  
Supone, sin duda, un gran reto el tratar de abarcar todos esos campos competenciales y 
cubrir las múltiples funciones asignadas y tendrá que comprobarse en la práctica si un encargo 
tan ambicioso puede o no resultar operativo (teniendo en cuenta que supone una considerable 
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carga de trabajo adicional que no va acompañada de ningún tipo de descarga de otras labores 
para los docentes y el personal administrativo).      
Para lograr los objetivos que se han fijado para las comisiones de grado y orientar su 
labor, se han elaborado por parte del equipo decanal las siguientes pautas de funcionamiento 
interno:  
 Se convocarán tres reuniones a lo largo del curso académico, como mínimo: 
• primer cuatrimestre (noviembre-enero) 
• segundo cuatrimestre (marzo-1ª quincena de junio) 
• final de curso (junio-1ª quincena de julio)    
 En las dos primeras reuniones se llevará a cabo un informe de seguimiento, donde se 
dará cuenta del cumplimiento de las actividades programadas en el título, incidencias, 
reclamaciones, sugerencias o cualquier otro tipo de información. 
 En la reunión del último trimestre, se elaborará un informe de resultados donde se hará 
constar el grado de cumplimiento de las actividades académicas programadas y se 
ofrecerán propuestas de mejora para la titulación en el curso académico siguiente. 
 A las reuniones programadas podrá asistir, si procede, un representante de los tutores 
del Plan de Acción Tutorial, con voz pero sin voto. 
 Además, las comisiones se podrán reunir siempre que lo consideren necesario para el 
buen funcionamiento del grado. 
 Los informes de seguimiento y de resultados se elevarán a la Comisión de Garantía de 
Calidad del Centro. 
La aportación de propuestas de mejora es una de las tareas esenciales de la comisión, 
junto con la supervisión del buen desarrollo de la actividad docente. Por tanto, la Comisión de 
Grado dispone de una potente herramienta para ayudar a incrementar la calidad en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje (algo que también se visualiza a través del estrecho engranaje de 
esta comisión con la Comisión de Garantía de Calidad).  
A continuación presentamos el caso concreto de la Comisión de Grado en Traducción 
e Interpretación de la que formamos parte en calidad de presidente y reflexionamos acerca de 
las acciones llevadas a cabo por la misma. Con ello pretendemos ilustrar la funcionalidad de 





2.2. La Comisión de Grado en Traducción e Interpretación     
2.2.1. Composición  
Siguiendo el modelo general, la Comisión de Grado en Traducción e Interpretación 
está compuesta por miembros de los tres colectivos que constituyen la comunidad 
universitaria. En concreto figuran en ella:  
 el presidente (PDI) 
 4 vocales (PDI) 
 1 representante PAS 
 1 representante del alumnado 
   
Con la composición mixta se garantiza la equidad y representatividad en el seno de la 
comisión. En la reunión constituyente se llevó a cabo la distribución de las funciones. A cada 
uno de los vocales se le asignó la responsabilidad de uno de los cuatro cursos. Con ello se 
convirtieron en coordinador de curso de 1º, 2º, 3º o 4º curso, respectivamente. Las funciones 
principales del coordinador de curso son: 
 Elaborar los informes de curso (uno por cada cuatrimestre) a partir de los informes 
recibidos de los coordinadores de asignatura, de los informes de los tutores del 
Programa de Acción Tutorial y, en su caso, de los datos aportados de forma directa 
por los estudiantes.   
 Reunirse con los coordinadores de asignatura del curso correspondiente para 
asesorarlos o para recabar todo tipo de información que sea útil con el fin de contribuir 
al buen desarrollo de los estudios. Esas reuniones también sirven para comprobar el 
grado de coordinación entre el profesorado encargado de impartir la docencia de las 
distintas asignaturas.      
 
Dado que, a día de hoy, sólo se ha implantado el 1º curso del nuevo grado, la comisión 
decidió crear una nueva figura dentro del organigrama de la comisión: el coordinador de 
itinerario. Con ella se pretende asegurar una distribución más equitativa del trabajo entre los 
distintos miembros de la comisión, al menos hasta que quede implantado el título en su 
totalidad. De no haber procedido de esta forma sólo uno de los coordinadores, el de 1º curso, 
habría asumido la responsabilidad de elaborar el informe de coordinador de curso así como la 
de reunirse con los coordinadores de asignatura del curso del que es el responsable y con los 
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tutores PAT. Teniendo en cuenta la novedad de la empresa, nuestra comisión consideró que 
era oportuno que todos los miembros de la misma estuvieran involucrados desde un principio 
en las tareas esenciales.     
Con esa intención se establecieron 5 figuras de coordinador de itinerario (de acuerdo 
con la tipología de las asignaturas de 1º curso del grado así como un coordinador para atender 
a los tutores PAT y al alumnado). En el siguiente cuadro se recogen los datos referentes a esta 
distribución de las labores y responsabilidades junto con las asignaturas asociadas: 
Coordinador de Itinerario Responsable  Asignaturas 
Asignaturas de Francés Miguel Tolosa Lengua B(I): Francés, B(II), 
C (I), C (II), Traducción 
general I (x2), Traducción 
general II (x2) 
Asignaturas de Inglés Javier Franco Lengua B(I): Inglés, B(II), C 
(I), C (II), Traducción general 
I (x2), Traducción general II 
(x2) 
Asignaturas de Alemán Pino Valero Lengua B(I): Alemán, B(II), 
C (I), C (II), Traducción 
general I (x2), Traducción 
general II (x2) 
Asignaturas Comunes José Mateo Lingüística, Terminología, 
Lengua Catalana I, Iniciación 
lengua Catalana I, Lengua 
Española I, Introducción a la 
lengua Española 
PAT y Alumnado Juan A. Albaladejo  
 
A los coordinadores de itinerario se les encomendó la elaboración del informe parcial 
de curso a partir de los informes de asignatura que corresponden a su itinerario. Finalmente, el 
coordinador de curso, basándose en estos informes parciales, redacta el informe completo de 




2.2.2. Plan de trabajo y resultados provisionales de la comisión 
Para cumplir las funciones y lograr los objetivos propuestos, la comisión fijó el 
siguiente calendario de actuaciones: 
Día Motivo Documentación 
9 febrero, 11h Reunión coordinadores 
PAT 
Informe tutor PAT 






20 junio Los coordinadores de 
Itinerario reciben los 





1º/ 2º cuatrimestre 
28 
febrero 
20 junio Los coordinadores PAT 
envían al coordinador PAT 
de la comisión los informes 
Informes tutores PAT: 
1º/ 2º cuatrimestre  
14 marzo 30 junio Los coordinadores de 
Itinerario y el coordinador 
PAT presentan al 
coordinador de curso los 
informes de las asignaturas 
de su itinerario y el 
informe PAT 
Informes de itinerario: 
1º/ 2º cuatrimestre 
4 abril 12 julio El coordinador de curso 
presenta a la Comisión de 
grado el informe de curso 
Informe coordinador curso: 
1º/ 2º cuatrimestre 
13 abril  14 julio La comisión elabora el 
informe del primer / 
segundo semestre que se 
presenta a la Comisión de 
calidad. 
Informe Comisión de 
Grado:  




Las reuniones celebradas hasta el momento con los coordinadores de asignatura y los 
tutores PAT se han celebrado en formato de sesión plenaria por petición expresa de los 
coordinadores de curso. Una vez que se haya estabilizado el funcionamiento de la comisión y 
sus miembros estén en mayor medida familiarizados con sus labores será conveniente pasar a 
un formato más reducido para favorecer la operatividad de los grupos de trabajo.   
En el primer informe elaborado por la comisión se recogen los siguientes aspectos: 
 Rendimiento de la enseñanza en relación con: 
• La planificación y desarrollo de la enseñanza 
• Otros indicadores de servicios  
- Análisis de resultados de espacios 
- Análisis de infraestructuras (adecuación de las herramientas y plataformas 
informáticas 
- Análisis de servicios (grado de satisfacción con la labor del personal de 
administración) 
 Quejas, reclamaciones y sugerencias  
 Propuesta de acciones de mejora para el próximo curso académico 
 
Los resultados que arroja este primer informe son alentadores, pues, en líneas 
generales, se ha registrado un muy elevado nivel de cumplimiento de las guías docentes y sólo 
se han detectado algunas deficiencias puntuales en la implantación de los nuevos grados. No 
se han recibido quejas formales y sí sugerencias y peticiones de mejora tanto de profesores 
como de alumnos, las cuales se han transformado en recomendaciones que la comisión ha 
elevado, a través de su informe, a las instancias competentes. La especial atención que en él se 
presta a las propuestas de mejora de cara al siguiente curso académico subraya la relevancia 
que la comisión adquiere en el fomento de las buenas prácticas docentes. Así se recogen nada 
menos que siete recomendaciones concretas, entre las que destacan aspectos relacionados con: 
 Los horarios (la comisión detectó algunos problemas de solapamientos de asignaturas, 
algo que resulta contraproducente para el buen desarrollo de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje). 
 La falta de conocimientos previos necesarios en una parte de los estudiantes de nuevo 
ingreso en las asignaturas de primera lengua extranjera. Este hecho entorpece el 
desarrollo de la docencia y condiciona negativamente el aprendizaje por parte de los 
 2680 
 
alumnos que sí cumplen los requisitos iniciales (la ausencia de una prueba de ingreso 
causa esta situación). Como solución se propone dividir los grupos por nivel de idioma 
y ofrecer un curso intensivo al inicio del curso académico.  
 Medios materiales (actualización de una parte de los equipos técnicos y el 
acondicionamiento de algunos espacios).  
 Tamaño de los grupos (se solicita que aquellos grupos excesivamente grandes se 
desdoblen para así poder garantizar que el profesor pueda llevar a cabo la evaluación 
continua preceptiva).     
2.3. La Guía Docente como factor de mejora de la calidad docente  
 La reforma de Bolonia no sólo trae consigo la implantación de nuevos planes de 
estudio a lo largo y ancho de la geografía europea. Con la aparición de estos se plantea la 
necesidad de adaptar el sistema de enseñanza y aprendizaje a los nuevos planteamientos 
didácticos bolonianos. Esto implica y requiere la modificación de la metodología docente 
como condición previa. 
 La nueva concepción de la formación universitaria pone el foco en el aprendizaje de 
los estudiantes y relativiza el papel del docente. Éste ha de ser un orientador que facilite la 
adquisición de conocimientos y fomente el autoestudio del alumno. Ha de convertirse en un 
moderador dentro del aula. Se pretende con ello que el estudiante se involucre en mayor 
medida en su propio proceso de aprendizaje y asuma un mayor protagonismo. De esa forma 
se lograría una formación más personalizada, más adaptada a las necesidades del mundo 
profesional.  
Por parte del profesorado también requiere un cambio de actitud. Se hace 
imprescindible que disponga de un elevado nivel de motivación, cuente con buenas 
habilidades sociales y comunicativas y esté familiarizado con las nuevas tecnologías así como 
con las metodologías docentes necesarias para tal fin.   
 La acción docente ya no depende única y exclusivamente del parecer del profesor de la 
asignatura. Con la aparición de la guía docente y su elaboración a partir del trabajo 
colaborativo del grupo de redes –apoyado por el ICE– se favorece la mejora de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. El nuevo diseño curricular se ve enriquecido mediante el análisis 
y la reflexión conjunta sobre la práctica docente en el seno del grupo de investigación 
encargado de elaborar las guías docentes: “El fin principal de las redes ha consistido en 
contribuir, mediante un novedoso diseño de los estudios superiores, a la mejora de la calidad 
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de la enseñanza por parte del profesorado y, de esta forma, facilitar la mejora del aprendizaje 
de los alumnos” (Albaladejo 2010: 328).   
La integración del alumnado –junto con el profesorado, el colectivo más directamente 
implicado en el proceso de enseñanza y aprendizaje– en el diseño curricular contribuye, sin 
duda, a reforzar la adopción de buenas prácticas docentes. El feedback inmediato que 
proporcionan los representantes del estudiantado permite contrastar los planteamientos 
didácticos que los profesores proponen en los grupos de investigación docente con la visión 
del alumno.   
Dado que las guías docentes son de obligado cumplimiento, al menos en sus aspectos 
fundamentales, tanto para el alumnado como para los profesores, la enseñanza gana en 
transparencia y fiabilidad y, por tanto, en calidad. Las guías, unos documentos mucho más 
explícitos que los antiguos programas de asignatura, evidencian la organización del curso, 
concretan la secuenciación de los contenidos y elementos de evaluación además de relacionar 
las competencias a adquirir por los alumnos con las actividades formativas y hacer visible los 
planteamientos metodológicos. De esta forma se consigue una estructuración del proceso de 
enseñanza y aprendizaje más adaptado a las necesidades de los estudiantes. Estos saben a qué 
atenerse y cómo plantear su aprendizaje.  
Las guías establecen las condiciones concretas por las que se va a regir el proceso de 
enseñanza y aprendizaje y éstas obedecen a unos criterios objetivables y conocidos con 
antelación por las dos partes, profesor y alumno.  
A todo esto se suma que las guías han de ser refrendadas por los Consejos de 
Departamento y la Junta de Facultad y que el cumplimiento de las mismas es objeto de 
supervisión por parte de la recién creada Comisión de Grado. Por tanto, se han fijado unos 
mecanismos de control que suponen una garantía de calidad para el desarrollo del proceso 
docente.  
La labor continuada de las redes de investigación docente propicia un avance 
constante en el estado de la cuestión y proporciona la base para la revisión anual de las guías 
docentes. De esta forma se obtiene una importante aportación a la mejora de la calidad en 
docencia.      






 En el presente artículo hemos revisado el papel que desempeñan o pueden llegar a 
desempeñar la Comisión de Grado y las guías docentes como factores determinantes a la hora 
de incrementar la calidad en la enseñanza y el aprendizaje.  
El propio proceso de elaboración de la guía docente implica un esfuerzo permanente 
de análisis y revisión de la organización de la enseñanza así como de las metodologías y 
actividades formativas. En ese sentido, la guía se constituye en la plasmación material del 
desarrollo de las buenas prácticas docentes. El formato colaborativo del que se sirven los 
grupos de investigación docente favorece la adopción de los planteamientos metodológicos y 
prácticos más apropiados.  
La Comisión de Grado garantiza con su labor de supervisión y control la correcta 
aplicación de las guías. A partir de las disfunciones detectadas, ya sea a través de las quejas 
recibidas por alumnos y profesores o mediante la constatación de incoherencias en los 
informes de los coordinadores de asignatura, puede realizar propuestas de mejora o hacer 
constar los posibles incumplimientos y, de esta forma, servir de instrumento correctivo. Se 
convierte, por tanto, en un actor central para el fomento de las buenas prácticas docentes.  
Dada su corta historia, la Comisión de Grado y las guías docentes como factores de 
mejora de la calidad todavía han de probar su operatividad a medio y largo plazo, si bien a 
corto plazo ya se vislumbran algunos aspectos positivos.                     
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1
 Cada Comisión de Grado se compone de cinco miembros del colectivo PDI (el presidente y los cuatro vocales) 
y, respectivamente, de un miembro del PAS y del alumnado.   
2
 Son éstas las instancias que cuentan con la potestad de adoptar medidas, por ejemplo, de tipo disciplinario en 
caso de incumplimiento de alguna de las obligaciones por parte de un profesor.  
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La comunicación abordará la problemática de la implementación de los primeros grados, centrándonos en los 
retos que supone cumplir la normativa que establece el acuerdo de Bolonia creando el Espacio de Educación 
Superior Europeo. En esta comunicación se pretende reflejar las experiencias que la Universidad Católica de 
Valencia "San Vicente Mártir" ha experimentado en la implementación de los grados y en el paso de las 
licenciaturas y diplomaturas a grados. Estas experiencias ponen de manifiesto las dificultades que en el día a día 
conlleva esta nueva metodología docente que implica tantos cambios en la organización de la docencia; en la 
evaluación de competencias que sustituyen la antigua evaluación de conocimientos; y en los nuevos roles del 
profesor y del alumno, y que a diferencia del sistema anterior esta, supone la implicación del profesor como guía 
del aprendizaje del alumno de forma continuada; asimismo el alumno cambia su rol de receptor pasivo del 
conocimiento a tener que asumir un reto desconocido en el sistema educativo español como es el trabajo 
autónomo. En este sentido destacamos de entre las novedades que supone Bolonia la función de la guía docente, 


























1. INTRODUCCIÓN  
El presente trabajo se centra en las experiencias de la Facultad de Derecho de 
la Universidad Católica de Valencia. Así, en el nuevo espacio educativo la enseñanza 
deja de ser un proceso de transmisión de información para acercarse a una actividad 
que consiste en facilitar el aprendizaje del alumnado. Este nuevo modelo de 
enseñanza orientada al aprendizaje implica que la responsabilidad es asegurar el 
aprendizaje del alumnado, no sólo la adquisición de conocimientos, sino de 
habilidades y destrezas (competencias y resultados de aprendizaje).  Teniendo como 
principales pilares el cambio de una enseñanza centrada en la retención memorística 
a otra en la que se potencie más la adquisición de las destrezas y habilidades tanto 
teóricas como prácticas en la que el alumnado desarrolle autonomía en el 
aprendizaje. Se evalúa la docencia en término de aprendizaje del alumnado, no de 
enseñanza.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
La adaptación a las directrices marcadas por la Declaración de Bolonia y 
demás documentos posteriores a ella han supuesto que se haya asumido un 
importante esfuerzo de renovación metodológica. Es decir, pasar de una enseñanza 
centrada en la retención memorística a otra en la que se potencie más la adquisición 
de las destrezas y habilidades tanto teóricas como prácticas, introduciéndose dos 
conceptos nuevos: las denominadas competencias (las habilidades y las destrezas) y 
los resultados de aprendizaje (la adquisición de las competencias). 
 Por tanto, se pretende la comprensión de textos jurídicos, redacción de todo 
tipo de documentos jurídicos, exposición oral y en público, debate en profundidad de 
argumentos jurídicos, etc... Es decir, se combina la parte teórica junto con la 
prestación de una mayor atención a los aspectos prácticos y profesionales de la 
enseñanza. Ello supone organizarla sobre bases nuevas, que exigen que el 
correspondiente plan de estudios de Derecho esté diseñado dentro de un proceso 
permanente de intercambio de información con los representantes de los sectores 
profesionales y sociales relacionados con el conocimiento, aprendizaje y práctica del 
Derecho.    
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En relación con lo que acabamos de decir los principales cambios afectaran a 
la metodología docente, determinando la sustitución de las pautas hasta ahora 
predominantes en los estudios de Derecho. Nuevos planteamientos y nuevas técnicas 
pedagógicas que deberán girar en torno a la figura del alumno y a la necesidad de 
incrementar la racionalidad y la eficacia de su aprendizaje. Para ello, se precisa una 
sustancial disminución de las clases presenciales en beneficio de los seminarios, las 
tutorías y el trabajo individual y en grupo a cargo de los alumnos. La revisión, 
actualización y adecuación a dicho modelo de los contenidos de cada una de las 
asignaturas integradas en el plan de estudios. El reajuste de la ratio entre profesor y 
alumnos mediante una notable reducción del tamaño de los grupos de clase, tanto en 
las clases teóricas como en las prácticas. La ampliación del colectivo de docentes 
doctores y numerarios. El fomento de las iniciativas dirigidas a la introducción de 
innovaciones y mejoras pedagógicas. El creciente apoyo a la movilidad 
interuniversitaria de los alumnos a través de programas como el Erasmus, el Sócrates 
y el Séneca. 
 
2. 1. Competencias  
Las competencias remiten a un modelo de enseñanza centrado en el 
estudiante, que se organiza principalmente en torno a problemas, casos o proyectos y 
que enfatiza el trabajo personalizado. Las competencias tienen que poder ser 
demostradas por parte de los estudiantes al finalizar un determinado ciclo o materia. 
Por tanto las competencias pueden y deben ser evaluadas. Ello requiere del uso de 
sistemas de evaluación diversos que permitan poner en evidencia todos los distintos 
tipos de competencias, no sólo los más conceptuales o relativos a la adquisición de 
determinados conocimientos.   
Las competencias, tal y como se organizan en el grado de Derecho, permiten 
dada su claridad ser perfectamente objetivadas y evaluadas por los profesores. Las 
competencias que se recogen en el presente apartado destacan el carácter de 
formación general de las enseñanzas de grado. El grado tiene un carácter 
fundamentalmente de formación general, como no puede ser de otra manera, dado 
que son múltiples las profesiones jurídicas a las que se puede acceder desde la 
consecución del presente grado. Este grado, en relación con esa formación general, 
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presta especial atención a la realidad social en la que nos movemos y por ello trata de 
organizar adecuadamente las nuevas competencias específicas.  
El perfil profesional de nuestro graduado en Derecho es un perfil de un 
profesional con conocimientos teóricos y prácticos, fundamentalmente en las 
materias más prácticas del Derecho y con conocimientos económicos, de Derecho 
internacional y comunitario e informáticos suficientes. Es decir es un perfil de un 
profesional que puede dedicarse a las profesiones liberales relacionadas con el 
ámbito del Derecho, en un ámbito de integración europea, sin notar limitaciones.  A 
modo de lista no cerrada, con este grado, se pretende que los alumnos que lo 
concluyan tengan una preparación suficiente para iniciarse en las profesiones 
liberales como abogado o procurador cumpliendo con los procedimientos legales 
oportunos.  
Además de ello, este Grado tiene un enfoque no limitativo. Se quiere decir 
que, además de dedicarse al libre ejercicio de la actividad profesional, y dadas las 
competencias que deberá adquirir el graduado en Derecho, éste dada la intensa 
formación en las materias más relevante del Derecho (Derecho civil, Derecho 
mercantil, Derecho administrativo, Derecho tributario, Derecho procesal, Derecho 
penal, etc…) podrá ejercer cualquier profesión jurídica entre las que se puede citar el 
trabajo jurídica en la empresa privada, en organizaciones no gubernamentales y 
sindicatos. Por ello, tras obtener el título de graduado se pretende que se hayan 
adquirido las habilidades para poder continuar estudios posteriores, o para preparar 
oposiciones para ser personal de las Administraciones públicas internacionales, 
estatales, autonómicas o locales, tanto de carácter general (TAGs), como miembros 
de organizaciones públicas con características especiales, como pueden ser 
profesores universitarios, notarios, registradores, jueces y magistrados, fiscales, 
secretarios de juzgados, etc…   
Se pretende no restringir las futuras posibilidades de desarrollo profesional de 
los graduados. De esta manera, el perfil profesional como objetivo del Plan 
Formativo es el de un profesional con unos conocimientos jurídicos suficientes para 
desarrollar cualquier práctica relacionada con el mundo del Derecho, cono 
conocimientos adelantados y actuales de un alto nivel en el ámbito del Derecho y que 
haya adquirido competencias suficientes para enfocar su futuro profesional sin 
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limitaciones. Se busca la formación de un profesional con capacidad de ir 
actualizándose y con capacidad para analizar documentación especializada, para con 
ello poder interpretar la realidad jurídica. Además de ello, se pretende, que esté en 
condiciones de aplicar esos conocimientos adquiridos para la defensa de sus tesis, 
pudiendo comunicar de manera oral y escrita los problemas a los que se enfrente  y 
las soluciones a los mismos. Todo ello, es coherente con las competencias que deberá 
haber adquirido cualquier graduado en Derecho. 
Como competencias genéricas al término del Grado, los alumnos demostrarán 
o podrán demostrar:  
- Poseer y comprender conocimientos que se apoyan en libros de texto 
avanzados con algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la 
vanguardia de su campo de estudio.  
- Aplicación de conocimientos y comprensión a través de la elaboración y 
defensa de argumentos.  
- Capacidad de emitir juicios a través de reunir e interpretar datos relevantes.  
- Capacidad de comunicar información, ideas, problemas y soluciones.   
- Habilidades de aprendizaje necesarias para  emprender estudios posteriores 
con un alto grado de autonomía.   
La lista de competencias de nuestro grado en Derecho recoge 
escrupulosamente la lista de Descriptores de Dublín. Partiendo de las competencias 
genéricas esperamos:   
 - Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos 
en un área de estudio que parte de la base de la educación secundaria general, y se 
suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados, incluye 
también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la vanguardia 
de su campo de estudio.  
- Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación 
de una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por 
medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de problemas 
dentro de su área de estudio.  - Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e 
interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su área de estudio) para emitir 
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juicios que incluyan una reflexión sobre temas relevantes de índole social, científica 
o ética.  
- Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y 
soluciones a un público tanto especializado como no especializado.  
- Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje 
necesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomía.  
Se entiende por competencias específicas todas aquellas que no son generales 
y que están relacionadas directamente con el Derecho como ocupación y como 
disciplina académica.  
 
2. 2. Los resultados de aprendizaje 
Los resultados del aprendizaje son las competencias o conjuntos de 
competencias que el estudiante tendrá  que haber adquirido tras haber superado un 
programa de estudios o una parte del mismo (materia o módulo). Expresan aquello 
que el alumno conocerá, comprenderá y será capaz de demostrar al finalizar un 
determinado periodo de formación. De tal manera que están centrados en el 
estudiante y por tanto tratan de fijar la atención del profesor en lo que los estudiantes 
habrán aprendido al finalizar una materia y no en la actividad que deberá realizar del 
profesor.  Constituyen, pues, un elemento clave para describir y evaluar las 
cualificaciones, dado que indican qué se espera que sepa, que comprenda y sepa 
capaz de hacer alguien que posea una cualificación determinada.  
 
2. 3. El aprendizaje autónomo  
El aprendizaje autónomo no significa aprendizaje independiente, y consiste 
en “La capacidad de dotarse uno mismo de las reglas, de las normas para el 
aprendizaje, en función de sus diversos niveles  de exigencia, sin por ello eludir la 
responsabilidad de de dar cuentas de sus procesos y de sus resultados” (Rué, 2008). 
Por tanto, supone que el profesor guía al alumnos en su aprendizaje, pero es el 
alumno el que ha de establecer contacto por sí mismo con cosas e ideas; el que ha de 
comprender por sí mismo fenómeno y textos; el que plantea por sí mismo acciones y 
soluciones a problemas; el que ejercita acciones actividades para manejar 
información; y el que mantiene la motivación para la actividad y el aprendizaje.   
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Por lo que el alumno, respaldado por el profesor, hace e indaga; integra 
nuevas ideas a partir de lo que ya conoce persiguiendo una meta establecida 
trabajando en equipo, colaborando con otros cercanos o no. 
 
2. 4. La metodología docente 
 Se ha optado por un método docente inspirado en el caso práctico de tal 
manera que se ha apostado por recurrir lo mínimo posible a la clásica clase magistral, 
en la que el profesor expone la materia y los alumnos toman sus notas al hilo de la 
explicación y consultan las dudas que le puedan surgir.  
 Se pretende que en el aula se analicen casos reales de la vida cotidiana con el 
objetivo de alcanzar dentro del aula una respuesta jurídica y una fundamentación de 
la misma. Con ello se crean unas clases interactivas en donde el profesor va 
orientando a los alumnos en sus razonamientos y les realiza continuas cuestiones 
para así fomentar el flujo de ideas y de interactividad. Uno de los objetivos básicos 
de esta iniciativa es lograr que las clases sean más formativas para el alumno. 
El desarrollo del programa se realizará mediante clases participativas e 
interactivas. También se recurrirá a la clase magistral para exponer aquellos temas o 
materias que lo precisen. A tal fin, resulta imprescindible que el alumno realice las 
actividades previstas en cada tema con anterioridad a la impartición del mismo. Ello 
implica, en todo caso, la lectura detenida del manual y/o demás textos seleccionados 
para cada parte del programa. De otro modo, el estudiante no podrá seguir el 
desarrollo de las clases ni su participación podrá ser evaluada. 
De lo anterior se desprende la necesidad de que el alumno asista a clases 
puesto que su intervención activa en las mismas constituye un importante porcentaje 
de la calificación final.  
 
2. 5.  Sistema de evaluación  
Los sistemas de evaluación utilizados son: prueba escrita (tipo test, preguntas 
cortas, preguntas de desarrollo o supuestos prácticos), prueba oral, trabajos, prácticas 
realizadas en clase, exposiciones orales en clase.  
A través de estos métodos se puede apreciar el nivel de conocimientos del 
alumno, así como su aptitud para resolver cuestiones prácticas.  Es de destacar que, 
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en primer curso Grado, se ha establecido un sistema de evaluación continua que 
permite un mayor seguimiento de la evolución de los progresos del alumno. En 
concreto, este sistema permite tener en cuenta el trabajo realizado en clase por el 
alumno ya que éste puede obtener hasta el 50% de la nota final si completa 
correctamente el cuadro de actividades que el profesor propone en la guía docente.   
No obstante, estos trabajos y actividades y, por tanto, esta nota de curso, no 
tiene validez alguna si el alumno no realiza el examen final y, además, obtiene una 
nota mínima en el mismo. Como puede deducirse, el método pretende mantener en 
constante tensión al alumno de forma que éste tenga que repasar las materias ya 
impartidas para poder demostrar los conocimientos adquiridos hasta el momento. Al 
mismo tiempo que facilita la adquisición de los contenidos formativos, potencia la 
adquisición y desarrollo de ideas y competencias.  
Por tanto, el sistema de evaluación que se propone es un sistema mixto que 
combina la nota de curso (esto es, la evaluación del trabajo realizado por el alumno 
durante el desarrollo de la asignatura: trabajos, lecturas, presencia activa en clase,...) 
con la nota del examen final, en base a los siguientes criterios:  
• 50% de la calificación final se obtiene de la correspondiente nota de 
examen final (oral o escrito), es decir, un alumno que no participe en las actividades 
propuestas en clase, o que quede fuera del sistema de evaluación por no asistir a 
clase el % mínimo establecido, sólo podría obtener un 5 sobre 10, caso de hacer un 
examen final perfecto. A esa nota siempre podremos añadirle la nota de curso que el 
alumno haya obtenido por su trabajo durante el curso. Pero para ello, esto es, para 
sumar la nota de examen y la nota de curso, la calidad del examen final ha de tener 
un mínimo, que hemos fijado en una puntuación de 3/10 sobre dicho examen final.  
• 50% de la nota final corresponde a la valoración que merezca el 
trabajo del alumno durante el curso. Es la denominada nota del curso. Para obtener 
dicha nota, el profesor debe proponer, al menos, las siguientes actividades:  
• Participación activa en clase: máximo hasta un 10%  
• Trabajos, lecturas, casos, sesiones de trabajo y otras actividades: 
máximo hasta un 15%  
• Pruebas no eliminatorias: máximo hasta un 25 %   
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El sistema de evaluación ha de ser accesible al alumno en todo momento, 
debiendo especificarse el reparto exacto que cada profesor realiza respecto del 50% 
de la nota de curso. Además, el profesor tendrá que publicar periódicamente (a través 
de la intranet, por ejemplo) o informar personalmente a cada alumno sobre la nota de 
curso.  
 
3. CONCLUSIONES  
Supone la aplicación de un método docente inspirado en el caso práctico de 
tal manera que se ha apostado por recurrir lo mínimo posible a la clásica clase 
magistral, en la que el profesor expone la materia y los alumnos toman sus notas al 
hilo de la explicación y consultan las dudas que le puedan surgir.  
 Se pretende que en el aula se analicen casos reales de la vida cotidiana con el 
objetivo de alcanzar dentro del aula una respuesta jurídica y una fundamentación de 
la misma. Con ello se crean unas clases interactivas en donde el profesor va 
orientando a los alumnos en sus razonamientos y les realiza continuas cuestiones 
para así fomentar el flujo de ideas y de interactividad.  
El sistema de evaluación que se propone es un sistema mixto que combina la 
nota de curso (esto es, la evaluación del trabajo realizado por el alumno durante el 
desarrollo de la asignatura: trabajos, lecturas, presencia activa en clase,..) con la nota 
del examen final.  
Uno de los objetivos básicos de esta iniciativa es lograr que las clases sean 
más formativas para el alumno y se obtenga el mayor rendimiento.  
Supone una serie de ventajas frente al sistema educativo tradicional, a saber: 
1) Permite más rendimiento del tiempo en el aula.  
2)  La asistencia a las clases deviene en necesaria por lo que frena la falta 
de la misma a la que estamos asistiendo cada vez más.  
3) Se fomenta a que el alumno se responsabilice de su propio 
aprendizaje, adoptando un papel protagonista, activo, reflexivo, y en el mejor de los 
casos crítico.  
4) Se incentiva a que el profesor asuma las funciones de dirección y guía 
del alumno en su proceso de aprendizaje, lo que supera su clásico papel de 
“transmisor de conocimientos”.  
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5) Se acerca al alumno a la realidad práctica logrando que tome conciencia de 
lo que ocurre a su alrededor y se implique. 
6) El alumno se le forma para ser capaz de establecer y mantener relaciones 
con otros profesionales e instituciones relevantes y para trabajar en equipo y 
colaborar eficazmente con otras personas, así como para trabajar en equipos de 
carácter interdisciplinar. 
7) Se le dan las herramientas necesarias al alumno para que sea capaz de 
desarrollar y mantener actualizadas las propias competencias, destrezas y 
conocimientos según los estándares de la profesión. 
 8) En cuanto al profesor le obliga a encontrarse al día y a no estancarse 
siempre en el mismo temario, ya que ha de actualizarlo constantemente. Asimismo 
implica una mayor carga de trabajo para el profesor. 
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La asignatura de matemáticas en el nuevo grado en ADE: problemática y 
comparación con experiencias anteriores al grado 
 









En este trabajo se analiza la puesta en marcha de una asignatura (Matemáticas I) del nuevo grado en ADE y se 
compara con los resultados de una asignatura similar en un “plan de estudios antecesor” (Diplomatura en 
Ciencias Empresariales). Para ello, se usa un histórico de notas y se comparan tanto los métodos docentes y de 
evaluación utilizados, como los resultados obtenidos. Al mismo tiempo, a partir de los resultados obtenidos en 
una encuesta (anónima y voluntaria) realizada entre los estudiantes de la asignatura (dentro de los objetivos de la 
red docente idoi de la Universidad de Alicante), se analiza el esfuerzo de los estudiantes, medido en horas de 
trabajo personal dedicadas a la asignatura al margen de las horas presenciales. El análisis muestra que los 
resultados se alejan de los esperados en las guías docentes del nuevo grado. Algunas cuestiones, referentes al 
número máximo de alumnos por grupo, fecha de inicio y periodo de matriculación, … son también comentadas. 
 





1.1. Problema  
Las matemáticas son necesarias, como asignatura instrumental, en muchos estudios 
universitarios de Ciencias Sociales y, aunque los alumnos han cursado asignaturas en la ESO 
y BAT para su preparación, existe un alto índice de fracaso, siendo muchos los alumnos que 
manifiestan actitudes negativas que se traducen en abandono y bajos índices de rendimiento. 
En concreto, las asignaturas de Matemáticas del grado en Administración y Dirección de 
Empresas (en adelante grado en ADE, grado que en nuestra universidad sustituye tanto a la 
Diplomatura de Empresariales como a la licenciatura en ADE) han sido objeto de distintos 
estudios y experiencias en los últimos años debido a la preocupación de un grupo de 
profesores por la mala evolución de los resultados obtenidos por los estudiantes (Peris y 
Subiza, 2009).  
En los últimos cursos, con la puesta en marcha de los planes pilotos para la adaptación 
al EEES y con la elaboración de los nuevos planes de estudios y las guías docentes para las 
asignaturas, han surgido nuevas preocupaciones y cuestiones a resolver en las que hemos 
seguido trabajando. 
Hay dos cuestiones en concreto que adquieren mucha mayor relevancia en las nuevas 
metodologías educativas y que nos preocupaban especialmente: el tiempo que deben dedicar a 
trabajo autónomo los alumnos y la adquisición de competencias genéricas. En particular, nos 
preocupaba la diferencia de percepción de estas cuestiones que parece haber entre los 
profesores y los estudiantes. 
Desde que comenzamos con experiencias piloto de evaluación continua habíamos 
tenido comentarios por parte de los estudiantes de que no disponían del tiempo suficiente para 
llevar al día todas las asignaturas. Nos preocupaba que la percepción del tiempo necesario que 
como profesores estimábamos para cursar de forma eficiente la asignatura discrepara de 
forma considerable con el que en realidad los alumnos necesitan.  
La segunda cuestión, como se ha comentado, se refiere a si los estudiantes consideran 
que adquieren, a través de una asignatura instrumental como las Matemáticas, esas 
competencias transversales y generales que se recogen en el nuevo grado. El enfoque 
educativo por competencias irrumpe en el ámbito universitario de forma importante, sobre 
todo a partir de la puesta en marcha del EEES. Según Zabalza (2003) las competencias “se 
refieren a un conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos necesitan para 
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desarrollar algún tipo de actividad”. Pero es fundamental tener en cuenta, como comenta 
Boterf (1993), que las competencias no se transfieren y lo único que se puede hacer es crear 
condiciones favorables para la construcción personal de las mismas. Nos preocupaba que el 
tipo de asignatura (instrumental) y las actividades que se desarrollan en la misma pudiese 
condicionar de forma importante la percepción de los estudiantes en cuanto al nivel de 
competencias genéricas adquiridas. Villalustre y del Moral (2011) analizan la percepción de 
los discentes en cuanto a su consideración sobre las competencias genéricas que manifestaron 
haber desarrollado y/o consolidado en el transcurso de una asignatura virtual.  
Por otro lado, la memoria del nuevo grado de ADE recoge unos objetivos a cumplir en  
cuanto a las tasas de graduación, abandono y eficiencia. Dichos valores objetivos han tenido 
en cuenta tanto las tendencias y datos históricos de los estudios de la Licenciatura en ADE y 
la Diplomatura en Ciencias Empresariales como las posibles mejoras en los resultados 
previstos como consecuencia del avance en cuanto a los procesos de información, orientación 
y coordinación, la innovación educativa y las metodologías docentes centradas en el 
aprendizaje, y la mejor adecuación de la carga de trabajo. Teniendo en cuenta datos y 
previsiones, el centro propone un incremento de las tasas de eficiencia y de graduación y una 
disminución de la tasa de abandono. En concreto, los valores objetivos para los alumnos a 
tiempo completo son: tasa de graduación 35% - 45%, tasa de abandono 20% - 30% y tasa de 
eficiencia 65% - 75%. En esta cuestión nuestra preocupación continua siendo que en la 
asignatura de Matemáticas, como en otras, las tasas de eficiencia, de eficacia y de éxito sigan 
siendo muy bajas y esto dificulte cumplir los objetivos marcados en el nuevo plan de estudios. 
 
1.2. Propósito  
El objetivo del trabajo es, a través de datos reales, contestar las siguientes cuestiones: 
¿Perciben los estudiantes que mediante la asignatura de matemáticas adquieren las 
competencias genéricas que se describen en el plan de estudios? 
¿Coincide la estimación que hacemos los docentes de la cantidad de trabajo autónomo 
requerido por los estudiantes con la que estos dedican en realidad? 
¿Se observa mejora en los indicadores de rendimiento de la asignatura de Matemáticas 
en los estudios de grado respecto a las anteriores diplomatura y licenciatura? ¿Se acercan esos 
resultados a los previstos en los planes de estudios aprobados y verificados por la ANECA? 
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Por último, uno de los temas que ha sido objeto de debate durante la elaboración de los 
planes de estudios de los diferentes grados ha sido el método de evaluación. La elección de la 
Universidad de Alicante de una decidida apuesta por la evaluación continua (obligando a que 
en la calificación final la evaluación continua tenga un peso mínimo del 50%) fue 
ampliamente discutida. Aquí comparamos la nota final (con un peso del examen final del 
50%) obtenida por los alumnos de Matemáticas I en uno de los grupos de 1º del grado en 




Para intentar dar contestación a las cuestiones anteriores hemos utilizado distintas 
fuentes de datos, algunos obtenidos conjuntamente con otras asignaturas de la red docente 
idoi de la Universidad de Alicante (de Juan y otros, 2011).  
Para analizar la percepción que los alumnos tienen sobre el tiempo que necesitan 
dedicar semanalmente a la asignatura de Matemáticas, además de las horas presenciales de la 
asignatura, y las competencias que adquieren cursando la asignatura, hemos utilizado datos 
obtenidos en una encuesta voluntaria más general realizada por los participantes de la red idoi. 
En cuanto al análisis de las tasas de rendimiento y comparación de resultados según el tipo de 
evaluación, se han utilizado los datos obtenidos en años anteriores de los alumnos 
matriculados en la asignatura de Matemáticas de primer curso de la Diplomatura en Ciencias 
Empresariales, así como los obtenidos en la asignatura Matemáticas I del nuevo grado en 
ADE impartida este curso. Para cuestiones más especificas se han utilizado datos de 
evaluación de actividades realizadas por uno de los grupos (el más numeroso) de primer curso 
del grado en ADE, como muestra representativa de todo el conjunto de alumnos del nuevo 
grado en ADE. 
En el cuestionario utilizado para la obtención de datos, al que se ha invitado a 
participar de manera anónima y voluntaria, los estudiantes debían puntuar del 1 al 7 (donde 1 
significaba totalmente en desacuerdo y 7 totalmente de acuerdo), entre otras cuestiones, si 
pensaban que la asignatura Matemáticas I había aumentado diferentes capacidades genéricas 
recogidas en el plan de estudios. En particular, las capacidades objeto de estudio son las 




DESARROLLO DE CAPACIDADES 
(CG2) La asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en equipo 
(CG3) La asignatura ha aumentado mi capacidad de aprendizaje autónomo 
(CG5) La asignatura ha aumentado mi capacidad para la toma de decisiones 
aplicando los conocimientos a la práctica 
(CG8) La asignatura ha aumentado mi capacidad para el análisis de problemas con 
razonamiento crítico, sin prejuicios, con precisión y rigor 
(CGUA2) La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas 
informáticas 
(CGUA3-1) La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación oral 
(CGUA3-2) La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación escrita 
 
Además, en otro apartado de la encuesta, se pedía a los estudiantes que indicaran la 
media de horas semanales de estudio, además de las horas presenciales, que han necesitado 
para cursar la asignatura Matemáticas I de forma adecuada. Para ello seleccionaban una de las 
cinco opciones siguientes: 1 hora, 2 horas, 3 horas, 4 horas y 5 horas o más. Hay que resaltar 
que estas encuestas fueron contestadas con anterioridad a la realización del examen final, pero 
una vez realizada la evaluación continua que, como se ha comentado, suponía el 50% de la 
nota. El número de encuestas recibidas fue, aproximadamente, de un 25% de los alumnos que 
siguieron la asignatura en el grupo seleccionado (grupo 3, 1º grado en ADE).   
 
3. RESULTADOS 
El siguiente cuadro recoge los datos referentes a la adquisición de capacidades según 
la opinión manifestada por los propios alumnos en la encuesta realizada. Se recogen dos 
medidas. La primera de ellas refleja la puntuación media, sobre un máximo de 7 puntos. En la 
segunda se resume la opinión de los alumnos sobre si el haber cursado la asignatura ha 
aumentado la capacidad estudiada: el porcentaje que se ofrece indica los que piensan que ha 







PORCENTAJE DE ENCUESTAS QUE INDICAN 
QUE LA CAPACIDAD HA AUMENTADO 
TRAS CURSAR LA ASIGNATURA 
CG2 4,52 55% 
CG3 5,90 94% 
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CG5 5,32 84% 
CG8 5,13 80% 
CGUA2 5,10 71% 
CGUA3-1 4,01 48% 
CGUA3-2 4,42 49% 
 
De estos resultados cabe destacar que, en todos los casos, la nota media es positiva y al 
menos (prácticamente) la mitad de los alumnos reflejan que ha aumentado su capacidad en las 
competencias transversales estudiadas. Mención especial merecen los apartados CG3 
(capacidad de aprendizaje autónomo) con una nota media de 5,90 (sobre 7) y un 94% de 
estudiantes que opinan que el estudio de Matemáticas I ha reforzado esta competencia, y CG5 
(aplicación conocimientos a la práctica) con 5,32 y 80%, respectivamente. También es 
interesante resaltar cómo la asignatura Matemáticas I contribuye a la adquisición de 
habilidades informáticas, siendo más de un 70% los alumnos que perciben que dicha 
capacidad ha aumentado estrictamente después de cursarla.  
El otro tema analizado en la encuesta realizada a los alumnos tiene que ver con el 
esfuerzo, medido en horas de trabajo, que los alumnos deben realizar para seguir y superar 
una asignatura, en este caso Matemáticas I. La planificación de los nuevos grados está 
organizada con asignaturas de 6 créditos ECTS, que suponen un total de 150 horas de trabajo 
por parte de los alumnos. De dichas horas 60 son lectivas (en aula, seminario, o sala de 
ordenadores, controles) y 6 se dedican a exámenes finales (tres en cada convocatoria). Nos 
planteamos si la realización de evaluación continua con el trabajo autónomo que supone toda 
su preparación (estudio, realización de trabajos individuales y en grupo,…)  era compatible 
con las 84 horas restantes que quedan. Las respuestas de los alumnos vienen recogidas en el 
siguiente cuadro que muestra el porcentaje de alumnos que indicaron dedicar, semanalmente 
para una adecuada preparación de la asignatura, 1 hora, 2 horas, etc.: 
 
 1 hora 2 horas 3 horas 4 horas 5 h. o más 
Matemáticas I 9,7% 25,8% 25,8% 22,6% 16,1% 
 
La media de horas que los estudiantes indican dedicar semanalmente es de 3,10 horas 
(3 horas y 6 minutos). Esto nos da 46 horas y media a lo largo de las 15 semanas del 
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cuatrimestre, siendo entonces el esfuerzo pedido a los estudiantes compatible con el número 
de horas disponibles, dejando horas suficientes para preparar el examen final. 
El análisis de los parámetros (en cuanto a resultados objetivos) de la asignatura y su 
comparación con los objetivos del nuevo grado (tasa de eficiencia, tasa de éxito, tasa de 
abandono) que se han referido con anterioridad no es posible realizarlo para la asignatura del 
nuevo grado en ADE, ya que no se dispone aún de resultados significativos. En cualquier 
caso, y para comparar con los objetivos del grado, la siguiente tabla recoge los resultados del 




TASA DE EFICIENCIA DE LA ASIGNATURA 







Como puede observarse, estos resultados difieren mucho de los globales expresados en 
la memoria de grado: entre un 65% y un 75%. Una razón que explica esta gran diferencia 
viene dada por la definición de la tasa de eficiencia (cociente entre créditos aprobados y 
créditos de los que se ha matriculado el alumno para aprobar la asignatura; en cierto modo 
¿cuántas veces se matricula el alumno para aprobar la asignatura?) y las características de los 
alumnos de la diplomatura y de la asignatura objeto de estudio: muchos estudiantes, aunque 
se matriculaban cada año, dejaban esta asignatura (de primer cuatrimestre, primer curso) para 
prepararla durante el segundo o tercer año. 
Los datos sobre los que se pueden realizar estudios comparativos (entre la asignatura 
Matemáticas de la diplomatura y la asignatura Matemáticas I del grado) se refieren a las tasas 
de éxito y de eficacia, que se definen del siguiente modo: 
•  Tasa de éxito: relación porcentual entre número de alumnos presentados y el 
número de alumnos aprobados en primera convocatoriai 
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• Tasa de eficacia: relación porcentual entre número de alumnos matriculados y 
el número de alumnos aprobados en primera convocatoria 
Así, respecto a la primera convocatoria, se tienen los siguientes resultadosii: 
 
CURSO TASA DE EFICACIA TASA DE ÉXITO 
2005-06 23,0% 48,1% 
2006-07 25,3% 49,7% 
2007-08 16,1% 35,8% 
2008-09 29,1% 56,5% 
2009-10 28,4% 50,1% 
2010-11 (grado) 45,2% 54,9% 
 
Se observa, en primer lugar, que la tasa de éxito (siguiendo una tendencia que ya se 
hizo notariii, Peris y Subiza, 2009) sigue aumentando, quedando estabilizada por encima del 
50%. Pero, lo más llamativo es el alto incremento en la tasa de eficacia, que resulta mucho 
más representativa ya que muestra el porcentaje de aprobados sobre el total de alumnos. A 
diferencia de los planes de estudio anteriores, estas tasas deben tender ahora a acercarse dado 
que la evaluación continua conlleva que el número de alumnos presentados sea muy elevado 
(más de un 80%). A partir de la tendencia de estos datos, de confirmarse, se puede inferir que 
llevarían a una tasa de eficiencia en torno al 35%, lejos aún del objetivo del 65%, pero muy 
por encima de los datos actuales en torno a un 20%. 
Como se ha comentado, el hecho de implantar la evaluación continua conlleva un 
aumento sustancial de la tasa de eficacia, que es la que más importa (se está manteniendo la 
tasa de éxito, con un mayor número de estudiantes presentados). Por tanto, a partir de estos 
resultados, se puede  deducir que medidas tendentes a potenciar la evaluación continua 
favorecen la tasa de eficacia y, posiblemente, la de eficienciaiv.  
Al respecto de la evaluación continua, se ha realizado un estudio comparativo de la 
nota obtenida por los alumnos de uno de los grupos (una muestra representativa de unos 120 
estudiantes) durante la evaluación continua y la nota final que fue alcanzada por dichos 
estudiantes: 
nota final = 0,5*(nota evaluación continua) + 0,5*(nota examen final) 
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Los datos se muestran en la siguiente gráfica, que también contiene la recta de 








1 3 5 7 9
y = 0,9915x - 0,406
R² = 0,8341












Se observa en la ecuación de la recta que la pendiente es prácticamente uno (0,9915) 
lo cual indica que a cada punto en evaluación continua corresponde un punto en la nota final. 
El término independiente en esta ecuación (-0,4) indica que la nota final es (en media) 0,4 
inferior a la nota en evaluación continua. El coeficiente de correlación lineal, que nos explica 
lo fuerte que es la relación que estamos midiendo, toma asimismo un valor muy elevado y 
positivo, casi cercano al R = 1, que es el máximo. Con nuestros datos, R = 0,9133. Ya se 
observan estas conclusiones en la gráfica. 
 
4. CONCLUSIONES 
Volviendo a las preguntas que nos habíamos planteado como objeto de estudio, 
merece la pena resaltar que la asignatura Matemáticas I contribuye a la adquisición de las 
competencias específicas transversales (del centro y de la universidad), según la percepción 
de los propios alumnos. Algunas de ellas, como se ha comentado, en un elevado grado de 
cumplimiento y con una valoración media bastante alta. 
En segundo lugar, también hemos analizado el esfuerzo requerido a los alumnos. En 
muchas ocasiones los docentes planteamos un trabajo de pocas horas que luego no se 
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corresponde con la realidad. Por ese motivo, y dado que se trata del primer año de la puesta en 
marcha de los estudios de grado, era importante averiguar si el esfuerzo que pedíamos era 
compatible con el número de horas de trabajo que los estudiantes tienen disponibles. El 
resultado, como se ha visto, muestra que sí, lo cual permite abordar la programación del 
próximo curso con mayor información y conscientes de que la línea es adecuada. Un aspecto 
relacionado que han planteado los estudiantes es la insuficiente coordinación a la hora de 
realizar la evaluación continua. Hay que resaltar que esta evaluación no está programada por 
el centro y, según información facilitada por los estudiantes, después de semanas en las que 
no tienen nada, aparecen otras en las que se acumulan los trabajos a entregar y los controles a 
realizar. Cierto que la respuesta que damos los profesores (los trabajos no deben entregarse 
necesariamente en la fecha límite, los controles no se preparan el día anterior) debería ser 
convincente, pero quizás un punto medio (cierta organización de la evaluación continua) sería 
más provechoso para todos. 
El tercer tema que hemos analizado en este trabajo ha sido el rendimiento alcanzado 
por los alumnos del nuevo grado en ADE, y su comparación con los obtenidos en una 
asignatura similar de la diplomatura en Ciencias Empresariales. Se observa una tendencia 
positiva a la que ha contribuido, en nuestra opinión la evaluación continua obligatoria. Aún 
con esto, se está lejos de los objetivos propuestos para el grado. Por un lado se podría achacar 
a que los inicios siempre son complicados, y que se irá mejorando poco a poco. Pero también 
hay que señalar que es muy difícil llevar adelante nuevas metodologías basadas en el 
aprendizaje con grupos de 140 alumnos (47 alumnos en los subgrupos de prácticas). El centro 
ha cambiado el sistema organizativo para el próximo curso, y habrá que ir valorando las 
ventajas e inconvenientes de cada sistema para buscar una organización óptima. 
Finalmente, hemos realizado un estudio de notas de unos 120 alumnos de primero de 
grado, comparando la calificación en la evaluación continua con la calificación final. Se ha 
obtenido que la correlación es muy elevada, lo cual podría llevar a pensar que la evaluación 
continua podría ser suficiente para calificar a los alumnos. Es claro que se trata de un primer 
estudio, y sólo con una muestra de estudiantes, en una sola asignatura. Pero, de confirmarse 
este hecho, nos podríamos plantear la posible eliminación de los exámenes finales, la 
existencia de una sola convocatoria (de evaluación continua) y una reorganización del 
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 Estos datos deben calcularse sobre cursos completos, pero dado que sólo se tienen datos de la primera 
convocatoria en el curso actual, se usarán a nivel de comparación, los datos de cursos anteriores también sólo de 
la primera convocatoria. Las tasas reales de éxito y eficacia son sustancialmente diferentes (a título de ejemplo, 
durante el curso 2009-10, las tasas reales, entre ambas convocatorias, de éxito fueron del 59,5% y de eficacia 
38,8% frente a los que aparecen en la siguiente tabla referidos a la primera convocatoria de ese mismo año). 
ii
 Estos datos se refieren al total de alumnos matriculados, respectivamente, en la asignatura Matemáticas todos 
en los grupos de la diplomatura en Ciencias Empresariales, y de Matemáticas I en todos los grupos del nuevo 
grado en ADE. 
iii
 Esta asignatura tenía en el curso 2000-01 una tasa de éxito del 26,5% y una tasa de eficacia del 9,9%, en la 
primera convocatoria. 
iv
 Aunque quizás es prematuro hacer este tipo de conclusiones. 
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Se presentan los resultados de un estudio cuyo propósito es conocer, desde una perspectiva comparativa, las 
opiniones de los estudiantes de la Universidad de Alicante respecto al proceso de aprendizaje en las asignaturas 
introductorias a la sociología impartidas en los grados de esta universidad. En este sentido, la investigación se ha 
llevado a cabo mediante la aplicación de una encuesta a los alumnos matriculados en las asignaturas 
introductorias a la sociología impartidas en el primer curso de los grados en Sociología, Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos, Criminología y Gestión y Administración Pública. El trabajo realizado permite identificar 
aquellos elementos positivos y críticos que se mantienen comunes en las cuatro titulaciones, así como aquellos 
factores que son percibidos de una forma particular entre los alumnos de una titulación concreta. La información 
obtenida contribuirá a mejorar la calidad de la docencia impartida en los próximos años, prestando una especial 
atención a los requerimientos de cada grupo de alumnos y potenciando aquellos aspectos que son valorados de 
modo más positivo. 
 




1.1. Problema/cuestión:  
La implantación de los nuevos títulos de grado ha llevado aparejada la 
reconfiguración, en mayor o menor profundidad según cada titulación, de los planes de 
estudios universitarios y, esencialmente, ha motivado un replanteamiento acerca de la forma 
en la que se desarrolla la actividad docente. Por lo que respecta al ámbito de la Sociología, 
esta disciplina tiene una titulación de grado propia (Grado en Sociología) pero, además, 
asignaturas introductorias a la Sociología y otras más específicas relacionadas con la 
aplicación de las técnicas de investigación social o con la docencia de especialidades 
concretas (Sociología del Derecho, Sociología del Turismo, etc.) forman parte de los 
programas de otros grados. En este trabajo el interés se centra en la implantación de las 
asignaturas introductorias a la Sociología impartidas en el primer curso de los grados de la 
Universidad de Alicante (en adelante UA). El perfil diferente del alumnado de cada uno de 
esos grados hace pensar que los estudiantes varíen su valoración de estas asignaturas y que, en 
definitiva, establezcan una relación diferente con ellas, dando lugar en última instancia a la 
percepción distinta de aspectos importantes como la sensación de haber aprendido o la 
importancia que otorgan a los conocimientos adquiridos.   
 
1.2. Revisión de la literatura:  
Al repasar las investigaciones realizadas sobre los aspectos que determinan la calidad 
de la docencia impartida en el ámbito universitario, se aprecia cómo la mayor parte de los 
estudios centran su interés en el papel desempeñado por el profesorado (Cano, 2005; 
Fernández, 2006; Zabalza, 2007). En este sentido, son más escasos los trabajos que investigan 
la percepción de los alumnos respecto a su experiencia de la interacción docente (Heikkilä y 
Lonka, 2006; Lizzio, Wilson y Simons, 2000). Aquí se asume la premisa según la cual se 
concede al estudiante el papel protagonista en el proceso de aprendizaje (Benthan, 2002; 
Mayer, 2004; Herrera, 2010). Por lo tanto, y, obviamente, sin negar la importancia crucial del 
docente, la investigación que se presenta en las siguientes páginas entronca específicamente 
con aquellas otras dedicadas a analizar el punto de vista de los estudiantes (Álvarez, García y 





1.3. Propósito:  
El objetivo que orienta este trabajo es la recopilación de una información básica acerca 
de la opinión que los estudiantes de la UA matriculados en las asignaturas introductorias a la 
Sociología tienen respecto a esas asignaturas y al modo en el que son impartidas. Esa 
información resultará valiosa para mejorar la docencia, reforzando y corrigiendo estrategias, 
en función del título de grado en el que se imparta. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes:  
Los cuatro grados de la UA en cuyos primeros cursos se imparte una asignatura 
introductoria a la Sociología son los Grados en Sociología, Criminología, Gestión y 
Administración Pública (en adelante GAP), y Relaciones Laborales y Recursos Humanos (en 
adelante RRLL). El primer año académico en el que se imparte la docencia del primer curso 
de estos grados es el 2010/2011. Por lo tanto la población objeto del estudio son los 
estudiantes matriculados en estas asignaturas en este año académico. Se trata de 421 alumnos, 
de los cuales se encuestó a una muestra de 247 (59,7% del total). La distribución por grados 
es la siguiente: en Sociología se matricularon 72 alumnos, de los cuales se encuestó a 38 
(52,8%), en Criminología se matricularon 137, de los cuales se encuestó a 93 (67,9%) (se 
advierte que en este grado hay un grupo de docencia virtual que no formó parte del estudio, es 
decir, los 137 matriculados a los que se hace referencia son los alumnos de los dos grupos 
“presenciales”), en GAP se matricularon 65, de los cuales se encuestó a 24 (36,9%) y en 
RRLL se matricularon 147, de los cuales se encuestó a 92 (62,6%). 
 
2.2. Materiales: El cuestionario que se invitó a rellenar a los alumnos es el siguiente: 
 
ENCUESTA SOBRE LA ASIGNATURA 
(Nota: esta encuesta tiene como única finalidad mejorar la calidad en la docencia de la 
asignatura. Los resultados serán tratados siguiendo el principio ético del anonimato, por 
eso, para el objetivo marcado, la identidad del encuestado no se solicita ni resulta 
relevante). 
1. ¿Has asistido regularmente a las clases de esta asignatura en el presente curso? Indica el 
porcentaje aproximado de asistencia. 
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0% 0-20% 20-40% 40-60% 60-80% 80-100% 
0 1 2 3 4 5 
 
2. Para cada una de las siguientes afirmaciones, indica el número que más se ajuste a tu 
opinión, siendo el 1 = totalmente en desacuerdo y el 5 = totalmente de acuerdo 
2.1. Comprendo en qué consiste la Sociología   1   2   3   4   5  
2.2. He aprendido los conceptos sociológicos fundamentales   1   2   3   4   5 
2.3. Conozco las perspectivas teóricas principales de la Sociología   1   2   3   4   5 
2.4. Conozco los principales enfoques metodológicos de la Sociología   1   2   3   4   5 
2.5. Comprendo en qué consiste el análisis de la realidad social desde una perspectiva 
sociológica   1   2   3   4   5  
2.6. He mejorado mi capacidad de análisis, síntesis y juicio crítico de los fenómenos sociales 
actuales   1   2   3   4   5  
2.7. Los contenidos aprendidos en esta asignatura me ayudan a entender mejor la sociedad 
en la que vivo   1   2   3   4   5  
2.8. Creo que los contenidos aprendidos en esta asignatura son importantes para mi 
formación profesional   1   2   3   4   5 
2.9. La asignatura se ajusta a las expectativas que tenía sobre ella   1   2   3   4   5  
2.10. Tengo la sensación de haber aprendido   1   2   3   4   5  
2.11. El esfuerzo que he tenido que realizar me parece razonable   1   2   3   4   5  
2.12. El nivel de complejidad de las explicaciones y de los materiales proporcionados por el 
profesor (o los profesores) me parece asequible   1   2   3   4   5  
2.13. En líneas generales, estoy de acuerdo con el sistema de evaluación   1   2   3   4   5  
Por favor, dedica la cara del reverso para explicar con libertad cuáles crees que son los 
principales puntos fuertes y los problemas de la asignatura (relacionados tanto con la forma 
de impartir las clases, el sistema de evaluación, los contenidos impartidos, su comprensión, 




2.3. Procedimientos:  
Todas las asignaturas introductorias a la Sociología a las que se hace referencia tienen 
6 créditos. En los casos de los Grados en Criminología y GAP se ubican en el primer 
cuatrimestre por lo que el cuestionario fue cumplimentado por  los alumnos durante la última 
semana del curso. En el caso del Grado en RRLL la asignatura se ubica en el segundo 
cuatrimestre. Con el fin de redactar este texto en los plazos indicados fue necesario que los 
cuestionarios fueran cumplimentados cuando todavía faltaban unas cuatro semanas para que 
terminara el curso. Otra situación es la que ocurre con el Grado en Sociología: aquí hay dos 
asignaturas (Sociología General I y Sociología General II) ubicadas en el primer y en el 
segundo cuatrimestre respectivamente. Ambas asignaturas están impartidas por los mismos 
profesores y mantienen una intensa coherencia, generando un único cuerpo integrado de 
conocimientos. Así pues, en este caso se pidió a los alumnos que rellenaran el cuestionario 
cuando faltaban cuatro semanas para terminar la asignatura impartida en el segundo 
cuatrimestre. Los cuestionarios fueron cumplimentados por los propios alumnos en el aula 
durante 10 minutos al inicio de una clase ordinaria.  
 
3. RESULTADOS  
El 79,8% de los encuestados afirma haber asistido a entre el 80% y el 100% de las 
clases, registrándose al respecto porcentajes por encima del 80% en el caso de los alumnos de 
Criminología y RRLL y del 68,4% y 69,6% entre los alumnos de Sociología y GAP 
respectivamente. Como resulta evidente, estos porcentajes se ven “hinchados” por el hecho de 
haber encuestado, sin previo aviso, a estudiantes que se encontraban en el aula, siendo en su 
mayoría, por lo tanto, los estudiantes que asisten a las clases con más frecuencia.  
 El grado de acuerdo con la afirmación “Comprendo en qué consiste la Sociología” 
agrupa de nuevo al 79,8% de los estudiantes si se suma a quienes se posicionan “Totalmente 
de acuerdo” (30,8%) y a los que se manifiestan “De acuerdo” (49%). Este agregado 
representa porcentajes muy similares en cada titulación: 82,8% en Criminología, 79,2% en 
GAP, 78,9% en Sociología y 77,1% en RRLL. Ahora bien, aunque se percibe un 
entendimiento claro acerca de en qué consiste la Sociología, los porcentajes de respuestas 
positivas descienden a la hora de valorar aspectos específicos, tal y como se aprecia en la 
tabla 1 y, especialmente, en las tablas 2 y 3.  
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 Quienes se posicionan “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la afirmación “He 
aprendido los conceptos sociológicos fundamentales” representan al 67,6% del total de 
encuestados. Los resultados por titulaciones se desglosan en la tabla 1.   
 
Tabla 1. Grado de acuerdo con la afirmación: “He aprendido los conceptos sociológicos 
fundamentales” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 1 1,1 
    En desacuerdo 6 6,5 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 17 18,3 
    De acuerdo 47 50,5 
    Totalmente de acuerdo 22 23,7 
    Total 93 100,0 
GAP Válidos Ni de acuerdo ni desacuerdo 11 45,8 
    De acuerdo 11 45,8 
    Totalmente de acuerdo 2 8,3 
    Total 24 100,0 
Sociología Válidos En desacuerdo 4 10,5 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 11 28,9 
    De acuerdo 20 52,6 
    Totalmente de acuerdo 3 7,9 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos En desacuerdo 5 5,4 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 25 27,2 
    De acuerdo 45 48,9 
    Totalmente de acuerdo 17 18,5 
    Total 92 100,0 
 
 Los alumnos que se declaran “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la 
afirmación “Conozco las perspectivas teóricas principales” aglutinan al 53% del total de 
encuestados. Los resultados por grados se detallan en la tabla 2.   
 
Tabla 2. Grado de acuerdo con la afirmación: “Conozco las perspectivas teóricas 
principales” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 2 2,2 
    En desacuerdo 5 5,4 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 35 37,6 
    De acuerdo 39 41,9 
    Totalmente de acuerdo 12 12,9 
    Total 93 100,0 
GAP Válidos En desacuerdo 3 12,5 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 11 45,8 
    De acuerdo 10 41,7 
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    Total 24 100,0 
Sociología Válidos En desacuerdo 6 15,8 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 13 34,2 
    De acuerdo 16 42,1 
    Totalmente de acuerdo 3 7,9 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos Totalmente en desacuerdo 2 2,2 
    En desacuerdo 11 12,0 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 28 30,4 
    De acuerdo 44 47,8 
    Totalmente de acuerdo 7 7,6 
    Total 92 100,0 
 
 Los estudiantes que manifiestan estar “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la 
afirmación “Conozco los principales enfoques metodológicos” reúnen al 43,5% del total de 
encuestados. Los resultados por titulaciones se precisan en la tabla 3.   
 
Tabla 3. Grado de acuerdo con la afirmación: “Conozco los principales enfoques 
metodológicos” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 3 3,3 
    En desacuerdo 7 7,6 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 36 39,1 
    De acuerdo 35 38,0 
    Totalmente de acuerdo 11 12,0 
    Total 92 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 93   
GAP Válidos En desacuerdo 3 12,5 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 13 54,2 
    De acuerdo 8 33,3 
    Total 24 100,0 
Sociología Válidos Totalmente en desacuerdo 2 5,3 
    En desacuerdo 3 7,9 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 20 52,6 
    De acuerdo 11 28,9 
    Totalmente de acuerdo 2 5,3 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos Totalmente en desacuerdo 2 2,2 
    En desacuerdo 12 13,0 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 38 41,3 
    De acuerdo 33 35,9 
    Totalmente de acuerdo 7 7,6 




 Como se indicaba, las dos últimas tablas reflejan las opiniones menos favorables, 
sobre todo la tabla 3. Ello no se debe tanto al aumento de posicionamientos críticos como al 
aumento del porcentaje de estudiantes que se ubican en la opción “Ni de acuerdo ni 
desacuerdo”. Debe precisarse al respecto que el objetivo general de estas asignaturas es 
ofrecer una panorámica rigurosa y consistente acerca de lo que es la Sociología y que la 
profundización en los fundamentos teóricos y metodológicos de esta disciplina se aborda en 
otras asignaturas ad hoc contenidas en, al menos, los planes de estudios de los Grados en 
Criminología, RRLL y, obviamente, en el de Sociología. En este sentido, los profesores de 
estas asignaturas han tratado de presentar y explicar a los alumnos esa panorámica general 
adentrándose solo superficialmente en los temas relativos a las tradiciones teóricas y a los 
enfoques metodológicos con el fin de evitar solapamientos y redundancias. Así pues, al 
abordar de nuevo el nivel de acuerdo con otras afirmaciones acerca de la comprensión de 
aspectos genéricos vuelven a registrarse porcentajes que superan ampliamente el 60% de 
opiniones favorables (así se aprecia mediante la lectura de los datos recogidos en las tablas 4, 
5, 6 y 8).  
 Los alumnos que reconocen estar “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la 
afirmación “Comprendo en qué consiste el análisis de la realidad social desde una perspectiva 
sociológica” forman el 67% del total de encuestados. Los resultados por titulaciones se 
desglosan en la tabla 4.   
 
Tabla 4. Grado de acuerdo con la afirmación: “Comprendo en qué consiste el análisis de 
la realidad social desde una perspectiva sociológica” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos En desacuerdo 5 5,4 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 19 20,7 
    De acuerdo 42 45,7 
    Totalmente de acuerdo 26 28,3 
    Total 92 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 93   
GAP Válidos En desacuerdo 2 8,3 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 3 12,5 
    De acuerdo 12 50,0 
    Totalmente de acuerdo 7 29,2 
    Total 24 100,0 
Sociología Válidos Totalmente en desacuerdo 1 2,6 
    En desacuerdo 3 7,9 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 12 31,6 
 2714 
 
    De acuerdo 21 55,3 
    Totalmente de acuerdo 1 2,6 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos En desacuerdo 8 8,8 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 28 30,8 
    De acuerdo 43 47,3 
    Totalmente de acuerdo 12 13,2 
    Total 91 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 92   
 
 Aquellos que indican estar “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la afirmación 
“He mejorado mi capacidad de análisis, síntesis y juicio crítico de los fenómenos sociales” 
suman el 72% del total de encuestados. Los resultados por titulaciones se desglosan en la 
tabla 5.   
 
Tabla 5. Grado de acuerdo con la afirmación: “He mejorado mi capacidad de análisis, 
síntesis y juicio crítico de los fenómenos sociales”  
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 1 1,1 
    En desacuerdo 3 3,3 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 12 13,0 
    De acuerdo 35 38,0 
    Totalmente de acuerdo 41 44,6 
    Total 92 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 93   
GAP Válidos Ni de acuerdo ni desacuerdo 4 16,7 
    De acuerdo 11 45,8 
    Totalmente de acuerdo 9 37,5 
    Total 24 100,0 
Sociología Válidos Totalmente en desacuerdo 1 2,6 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 13 34,2 
    De acuerdo 15 39,5 
    Totalmente de acuerdo 9 23,7 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos Totalmente en desacuerdo 1 1,1 
    En desacuerdo 8 8,7 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 26 28,3 
    De acuerdo 43 46,7 
    Totalmente de acuerdo 14 15,2 
    Total 92 100,0 
 
 Especialmente ilustrativo es que el 75,1% de los alumnos reconozca estar “De 
 2715 
 
acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la afirmación “Los contenidos aprendidos en esta 
asignatura me ayudan a entender mejor la sociedad en la que vivo”. Los resultados por grados 
se detallan en la tabla 6.   
 
Tabla 6. Grado de acuerdo con la afirmación: “Los contenidos aprendidos en esta 
asignatura me ayudan a entender mejor la sociedad en la que vivo” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 2 2,2 
    En desacuerdo 5 5,4 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 9 9,7 
    De acuerdo 30 32,3 
    Totalmente de acuerdo 47 50,5 
    Total 93 100,0 
GAP Válidos De acuerdo 9 39,1 
    Totalmente de acuerdo 14 60,9 
    Total 23 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 24   
Sociología Válidos Totalmente en desacuerdo 2 5,3 
    En desacuerdo 2 5,3 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 9 23,7 
    De acuerdo 18 47,4 
    Totalmente de acuerdo 7 18,4 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos En desacuerdo 4 4,4 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 28 30,8 
    De acuerdo 41 45,1 
    Totalmente de acuerdo 18 19,8 
    Total 91 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 92   
 
 Sobre el nivel de acuerdo con la afirmación “Creo que los contenidos aprendidos en 
esta asignatura son importantes para mi formación profesional”, el 65,4% afirma estar 
“Totalmente de acuerdo” o “De acuerdo”. Cabe resaltar que este porcentaje registra casi 10 
puntos menos que el mismo agregado de la cuestión anterior. Sin embargo, no parece 
descabellado razonar que el hecho de ser alumnos de primer curso de grado motiva que 
todavía no tengan una perspectiva lo suficientemente amplia de los estudios en los que se han 
embarcado y que, si realmente se posicionan con un nivel de acuerdo mayor respecto a la 
afirmación “Los contenidos aprendidos en esta asignatura me ayudan a entender mejor la 
sociedad en la que vivo” es sólo cuestión de tiempo que se den cuenta de que un mejor 
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conocimiento de la sociedad en la que viven (recuérdese a qué titulaciones se hace referencia) 
redundará positivamente en su futura carrera profesional. Siguiendo este argumento, no es 
extraño que para este aspecto en concreto los estudiantes del Grado en Sociología, por tener 
una visión más clara de la relevancia de la asignatura en el plan de estudios (al fin y al cabo el 
nombre de la asignatura es el mismo que el de la titulación), ofrezcan una opinión más 
favorable. Los resultados por titulaciones se precisan en la tabla 7. 
 
Tabla 7. Grado de acuerdo con la afirmación: “Creo que los contenidos aprendidos en 
esta asignatura son importantes para mi formación profesional” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 1 1,1 
    En desacuerdo 9 9,7 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 17 18,3 
    De acuerdo 37 39,8 
    Totalmente de acuerdo 29 31,2 
    Total 93 100,0 
GAP Válidos En desacuerdo 4 16,7 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 5 20,8 
    De acuerdo 7 29,2 
    Totalmente de acuerdo 8 33,3 
    Total 24 100,0 
Sociología Válidos Totalmente en desacuerdo 2 5,3 
    En desacuerdo 2 5,3 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 5 13,2 
    De acuerdo 17 44,7 
    Totalmente de acuerdo 12 31,6 
    Total 38 100,0 
RRLL Válidos Totalmente en desacuerdo 1 1,1 
    En desacuerdo 13 14,3 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 26 28,6 
    De acuerdo 34 37,4 
    Totalmente de acuerdo 17 18,7 
    Total 91 100,0 
  Perdidos No contesta 1   
  Total 92   
 
 En relación con la afirmación: “La asignatura se ajusta a las expectativas que tenía 
sobre ella”, se ha optado por no comentar los resultados pues no recoge la información que los 
investigadores pretendían. El objetivo era, en realidad, evaluar la mayor o menor decepción 
del alumno con su experiencia en el proceso docente. La constatación del error en la 
comprensión de la pregunta se ha descubierto a través de varios cuestionarios en los que los 
alumnos aclaraban que su decisión de marcar las opciones de desacuerdo era el resultado de 
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una grata sorpresa, pues no se habían cumplido sus expectativas iniciales: inequívocamente 
negativas. 
 Los alumnos que admiten estar “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con la 
afirmación “Tengo la sensación de haber aprendido” integran el 78% del total de encuestados. 
Los resultados por titulaciones se desglosan en la tabla 8.   
 
Tabla 8. Grado de acuerdo con la afirmación: “Tengo la sensación de haber aprendido” 
Grado   Frec. % válido 
Criminología Válidos Totalmente en desacuerdo 2 2,2 
    En desacuerdo 3 3,2 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 8 8,6 
    De acuerdo 36 38,7 
    Totalmente de acuerdo 44 47,3 
    Total 93 100,0 
GAP Válidos En desacuerdo 1 4,2 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 5 20,8 
    De acuerdo 9 37,5 
    Totalmente de acuerdo 9 37,5 
    Total 24 100,0 
Sociología Válidos En desacuerdo 4 11,1 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 9 25,0 
    De acuerdo 17 47,2 
    Totalmente de acuerdo 6 16,7 
    Total 36 100,0 
  Perdidos No contesta 2   
  Total 38   
RRLL Válidos En desacuerdo 2 2,2 
    Ni de acuerdo ni desacuerdo 20 21,7 
    De acuerdo 49 53,3 
    Totalmente de acuerdo 21 22,8 
    Total 92 100,0 
 
 El 69,1% de los encuestados opina estar “Totalmente de acuerdo” o “De acuerdo” con 
la afirmación: “El esfuerzo que he tenido que realizar me parece razonable”. Sobre esta 
cuestión llama la atención que la suma de ambas posiciones en el caso de los alumnos del 
Grado en Sociología aglutine a un porcentaje de tan sólo el 36,8%. Ello se debe 
principalmente al alto porcentaje de estudiantes de esta titulación que se manifiesta 
indiferente: el 44,7% ha señalado la opción “Ni de acuerdo ni desacuerdo”.  
 A propósito de la identificación con la afirmación: “El nivel de complejidad de las 
explicaciones y de los materiales proporcionados por el profesor me parece asequible”, el 
64,7% opina estar “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo”. Sin embargo, bajo ese porcentaje 
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se distinguen dos pares de titulaciones en los que la percepción varía considerablemente. Por 
un lado, el porcentaje de alumnos que sobre esta cuestión reconoce estar “Totalmente de 
acuerdo” o “De acuerdo” es del 68,8% y del 78,3% entre los alumnos del Grado en 
Criminología y del Grado en RRLL respectivamente. Por otro lado, el porcentaje de 
estudiantes que sobre este asunto afirma estar “Totalmente de acuerdo” o “De acuerdo” es del 
37,5% y del 39,5% entre los alumnos del Grado en GAP y del Grado en Sociología 
respectivamente (se subraya que sólo un alumno de GAP y ninguno del Grado en Sociología 
señaló la respuesta “Totalmente de acuerdo”).  
 Finalmente, en relación con el sistema de evaluación, la afirmación recogida en el 
cuestionario con la que se solicitaba indicar el grado de acuerdo era: “En líneas generales, 
estoy de acuerdo con el sistema de evaluación”. Al respecto, el 68% de los encuestados 
apuntó las opciones de respuesta “Totalmente de acuerdo” o “De acuerdo”. En este caso la 
nota discordante la ofrecen los alumnos del Grado en Sociología: sólo el 36,8% indicó 
opciones de respuesta favorable. Bien es cierto que ello pudiera estar relacionado con el hecho 
de que son los únicos alumnos de la población objeto de estudio que ya habían completado el 
proceso de evaluación en el momento de cumplimentar el cuestionario (tal y como se deriva 
de la explicación apuntada en el apartado 2.3.).  
 
4. CONCLUSIONES  
Los resultados obtenidos son bastante positivos pues prácticamente en todos los casos 
el agregado de estudiantes que se muestran “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con cada 
una de las afirmaciones supera a la suma de las otras tres opciones de respuesta. Los matices, 
en consecuencia, hay que buscarlos a propósito de la mayor o menor intensidad del grado de 
acuerdo, es decir, con una mayor o menor percepción positiva entre los estudiantes de las 
distintas titulaciones. En el momento de escribir estas líneas, el curso académico 2010-2011 
todavía no ha terminado. Al finalizar el mismo se dispondrá de una visión general de la 
experiencia docente durante el primer año en las distintas titulaciones, entonces será el 
momento de hacer un balance más completo y de pensar en posibles medidas para mejorar las 
estrategias docentes. Para ello serán útiles los datos recopilados en este estudio. Un aspecto 
interesante, al hilo de los resultados presentados, puede ser el desarrollo de un plan específico 
para facilitar la comprensión y el aprendizaje del acervo terminológico propio de la 
Sociología. En este sentido, la elaboración de trabajos cooperativos entre los estudiantes, y 
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bajo la supervisión de los profesores, dirigidos a la redacción de un diccionario de conceptos 
sociológicos básicos podría ser una de las opciones posibles para mejorar la transmisión de 
conocimientos.  
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Durante el curso 2010/11 se ha desarrollado el plan de estudios correspondiente al Máster en Ingeniería de 
Telecomunicación, el cual se prevé que comience a impartirse durante el próximo curso 2011/12. Se trata de un 
master regulado (Orden CIN/355/2009, de 9 de febrero de 2009), que habilita para el ejercicio de la profesión de 
Ingeniero de Telecomunicación. En este caso, aunque los objetivos y competencias del título están ya 
preestablecidos, no así las competencias transversales, ni el número de créditos, ni la estructuración del título en 
materias y asignaturas. En este trabajo se presenta la organización del plan de estudios en diferentes materias y 
asignaturas, de acuerdo a los objetivos y competencias del título, así como su correspondiente planificación a lo 
largo de los cursos. Dentro de este proceso, se analizan también las dependencias entre las diferentes asignaturas 
del Máster, así como su dependencia con las materias y asignaturas del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
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La titulación de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e 
Imagen, fue implantada en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante en el 
curso 1999/2000, mostrando desde entonces una elevada aceptación por parte de los 
estudiantes. Por tanto, con la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior, el primer 
reto fue adaptar la actual titulación al correspondiente título de Grado, llamado Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen (Álvarez et al., 2009). Durante el curso 2010-11, se ha 
comenzado con la implantación del primer curso, y progresivamente se irá implantando el 
resto de cursos en los próximos años. No obstante, la Universidad de Alicante seguía 
presentando una importante carencia respecto a la continuación de los estudios en 
telecomunicación, tanto a nivel técnico/profesional como investigador, lo cual ha producido 
durante estos años una salida de nuestros egresados hacia otras universidades que les podían 
ofrecer la continuación hacia Ingeniería de Telecomunicación, másteres y/o doctorado. Es por 
este motivo, que durante el curso 2010-11 se creó una comisión de trabajo con el objeto de 
desarrollar un fututo título de Máster en Ingeniería de Telecomunicación, que pudiera dar 
continuidad a los estudios de Grado y al mismo tiempo capacitar el acceso a los estudios de 
tercer ciclo.  
En general, la integración del actual sistema universitario español en el Espacio 
Europeo de Educación Superior requiere de propuestas concretas que desarrollen los distintos 
elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley 
Orgánica de Universidades 6/2001, de 21 de diciembre (BOE, de 21 de diciembre de 2001) 
(LOU) y la subsiguiente Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la LOU 
(BOE, de 13 de abril de 2007) (LOM-LOU). En especial, resultan decisivas las medidas que 
deban adoptarse sobre el sistema europeo de créditos y la garantía de la calidad. El Real 
Decreto para la ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales (BOE, de 30 de octubre 
de 2007) establece la estructura de acuerdo con las líneas generales emanadas del Espacio 
Europeo de Educación Superior y de conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, 
en su nueva redacción dada por la LOM-LOU, por la que se modifica la anterior.  
Se han publicado además, diferentes órdenes ministeriales que establecen los 
requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el 
ejercicio de determinadas profesiones. En el caso de la profesión de Ingeniero de 
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Telecomunicación, ha sido publicada la orden CIN/355/2009, de 9 de febrero (BOE, de 20 de 
febrero de 2009).  
Como resultado del trabajo de esta comisión se ha elaborado la memoria 
correspondiente al título de Máster en Ingeniería de Telecomunicación por la Universidad de 
Alicante. Para su desarrollo se han tomado como base las anteriormente mencionadas leyes y 
órdenes ministeriales, así como trabajos previos desarrollados en el marco de la adaptación de 
la Ingeniería Técnica de Telecomunicación al EEES (Álvarez el al., 2009; Albadalejo et al., 
2007; Álvarez et al., 2007). 
En este trabajo se muestras las partes más representativas de la memoria realizada, 
atendiendo especialmente a sus objetivos, competencias, contenidos y estructura del título, así 




Para la elaboración del título de Máster en Ingeniería de Telecomunicación se creó una 
comisión de trabajo, con participación de los departamentos implicados en la docencia básica 
y obligatoria del asociado título de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
A partir de ahí, se realizaron varias reuniones de trabajo en las que se plantearon los 
diferentes puntos a abordar en la memoria del título y se fueron desarrollando con ayuda de 
los integrantes de la mencionada comisión y otros profesores colaboradores.  
 
2.2 Actividades 
Las tareas realizadas en nuestro proceso de investigación se pueden agrupar en 
diferentes aspectos, que han llevado a la consecución de los objetivos propuestos: 
• Análisis de los objetivos y competencias profesionales y de investigación en los 
estudios de Máster, en general, y en particular en la Ingeniería de Telecomunicación. 
• Análisis de competencias que forman parte del currículo transversal del alumnado 
regulados por el Real Decreto 13/93 de 29 de octubre. Es decir, una serie de 
habilidades y conocimientos transversales para su desarrollo académico y profesional.  
• Estudio de referentes de títulos de Máster en universidades nacionales y extranjeras. 
• Planificación de la estructura del título.  
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• Elaboración de las fichas de los módulos/materias conducentes a las competencias del 
título.  
 
2.3 Plan de trabajo 
El trabajo realizado se puede estructurar en diferentes fases. En una primera fase (fase 
1) se abordó el tema de los objetivos y competencias profesionales, orden CIN/355/2009, y de 
investigación. Seguidamente se abordó el tema de las competencias transversales, atendiendo 
a los documentos ya elaborados en otras memorias de redes docentes (fase 2). Posteriormente 
se desarrolló y se diseñó la estructura del posible futuro título de Máster (fase 3), en cuanto a 
bloques formativos, materias y asignaturas. En todas las fases ha coexistido una coordinación 
entre todos los representantes de la red, y el profesorado que imparte actualmente en la 
titulación de Grado y el título a extinguir.  
Fase 1. Elección de las competencias del Máster. 
En esta fase se ha definido el perfil del egresado y se han determinado las 
competencias profesionales y de investigación que dicho perfil integra. Las competencias 
profesionales se han obtenido a partir de las definiciones de perfiles y competencias de la 
orden CIN/355/2009.  
Fase 2. Elección de las competencias transversales del Máster.  
En esta fase se han elegido las competencias transversales que se han propuesto 
durante los proyectos de redes realizados en los cursos 2005/06 al 2007/08 para cada una de 
las materias/asignaturas del título.  
Fase 3. Elaboración de la estructura y planificación del Máster. 
En esta fase se organizaron las competencias por bloques de materias/asignaturas y 
después se realizó la correspondiente planificación temporal del título. Dentro de esta fase 
también se desarrollaron las fichas correspondientes a cada asignatura (créditos ECTS, 
planificación de las actividades formativas, las metodologías y el sistema de evaluación), 









3.1. Objetivos Generales del Título de Máster Universitario en Ingeniería de 
Telecomunicación 
El objetivo general de estos estudios es preparar profesionales polivalentes, flexibles, 
creativos y competitivos con capacidad para desempeñar adecuadamente la profesión de 
Ingeniero/a de Telecomunicación. El Máster está orientado a la formación avanzada, a la 
inserción en el mercado laboral, a la introducción a la investigación, y a colaborar con 
profesionales de tecnologías afines y capaces de tomar decisiones tecnológicas de acuerdo 
con criterios de coste, calidad seguridad, tiempo y respeto a los principios propios de la 
profesión.  
Los principales perfiles profesionales relacionados con este Máster son: 
• Diseño de redes de datos. Interoperatividad de redes. 
• Instalación y gestión de redes de datos. 
• Sistemas y servicios de telecomunicación: planificación y diseño. 
• Desarrollo de protocolos de red. Diseño de interfaces de comunicaciones. 
• Desarrollo de herramientas de simulación para sistemas de comunicaciones, 
sistemas aeronáuticos, sistemas de control, etc. 
• Desarrollo de software. 
• Instalación y mantenimiento de redes de datos, de imagen, de sonido… 
• Programación y desarrollo de aplicaciones de red. 
• Diseño de computadores. 
• Operación y conmutación de redes. 
• Gestión de aplicaciones distribuidas. 
• Telemedicina y telenseñanza. 
• Sistemas de comunicación por fibra óptica, por cable, por satélite,... 
• Sistemas de difusión de voz (radio) o imagen (TV). 
• Diseño de radioenlaces. 
• Sistemas de comunicación terrestre o marítima. 
• Sistemas de telefonía fija o móvil. 
• Diseño de circuitos inteGrados, VLSI. 
• Diseño de antenas, y diseño de arrays de antenas adaptativas e inteligentes. 
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• Tratamiento de imagen. 
• Sistemas de reconocimiento de texto, voz e imágenes. 
• Radar y sonar. 
• Equipos de bioingeniería: radioterapias, radiografías, endoscopias,… 
• Codificación y encriptación de la información. 
Por último, en la ORDEN CIN/355/2009 (BOE núm. 44, pág. 18165, de 20 de 
febrero), del Ministerio de Ciencia e Innovación, se establecen como objetivos que los 
estudiantes adquieran las competencias que se muestran en la Tabla 1. 
 
Tabla 1. Objetivos generales del título de Máster 
Objetivo Descripción 
O-1 Capacidad para proyectar, calcular y diseñar productos, procesos e instalaciones en 
todos los ámbitos de la ingeniería de telecomunicación. 
O-2 
Capacidad para la dirección de obras e instalaciones de sistemas de 
telecomunicación, cumpliendo la normativa vigente, asegurando la calidad del 
servicio. 
O-3 Capacidad para dirigir, planificar y supervisar equipos multidisciplinares. 
O-4 
Capacidad para el modelado matemático, cálculo y simulación en centros 
tecnológicos y de ingeniería de empresa, particularmente en tareas de investigación, 
desarrollo e innovación en todos los ámbitos relacionados con la Ingeniería de 
Telecomunicación y campos multidisciplinares afines. 
O-5 
Capacidad para la elaboración, planificación estratégica, dirección, coordinación y 
gestión técnica y económica de proyectos en todos los ámbitos de la Ingeniería de 
Telecomunicación siguiendo criterios de calidad y medioambientales. 
O-6 Capacidad para la dirección general, dirección técnica y dirección de proyectos de 
investigación, desarrollo e innovación, en empresas y centros tecnológicos. 
O-7 
Capacidad para la puesta en marcha, dirección y gestión de procesos de fabricación 
de equipos electrónicos y de telecomunicaciones, con garantía de la seguridad para 
las personas y bienes, la calidad final de los productos y su homologación. 
O-8 
Capacidad para la aplicación de los conocimientos adquiridos y resolver problemas 
en entornos nuevos o poco conocidos dentro de contextos más amplios y 
mulitidisciplinares, siendo capaces de integrar conocimientos. 
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O-9 Capacidad para comprender la responsabilidad ética y la deontología profesional de 
la actividad de la profesión de Ingeniero de Telecomunicación. 
O-10 
Capacidad para aplicar los principios de la economía y de la gestión de recursos 
humanos y proyectos, así como la legislación, regulación y normalización de las 
telecomunicaciones. 
O-11 
Capacidad para saber comunicar (de forma oral y escrita) las conclusiones- y los 
conocimientos y razones últimas que las sustentan- a públicos especializados y no 
especializados de un modo claro y sin ambigüedades. 
O-12 Poseer habilidades para el aprendizaje continuado, autodirigido y autónomo. 
O-13 Conocimiento, comprensión y capacidad para aplicar la legislación necesaria en el 
ejercicio de la profesión de Ingeniero de Telecomunicación. 
 
 
3.2 Competencias específicas del título 
El Máster en Ingeniería de Telecomunicación es un título que habilita para el ejercicio 
profesional de Ingeniero/a de Telecomunicación, desarrollado en la Orden Ministerial 
CIN/355/2009 (BOE núm. 44, pág. 18165, de 20 de febrero), por lo cual deben desarrollarse 
las competencias de tecnología de la telecomunicación (Tabla 2) , gestión tecnológica de 
proyectos de telecomunicación (Tabla 3 y Tabla 4).  
 
Tabla 2. Competencias del módulo de tecnologías de telecomunicación 
CTT-1 
Capacidad para aplicar métodos de la teoría de la información, la modulación 
adaptativa y codificación de canal, así como técnicas avanzadas de procesado 
digital de señal a los sistemas de comunicaciones y audiovisuales. 
CTT -2 Capacidad para desarrollar sistemas de radiocomunicaciones: diseño de antenas, 
equipos y subsistemas, modelado de canales, cálculo de enlaces y planificación. 
CTT -3 Capacidad para implementar sistemas por cable, línea, satélite en entornos de 
comunicaciones fijas y móviles. 
CTT -4 Capacidad para diseñar sistemas de radionavegación y de posicionamiento, así 
como los sistemas radar. 
CTT -5 Capacidad para diseñar y dimensionar redes de transporte, difusión y distribución de señales multimedia. 
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CTT -6 Capacidad para modelar, diseñar, implantar, gestionar, operar, administrar y 
mantener redes, servicios y contenidos. 
CTT -7 
Capacidad de comprender y saber aplicar el funcionamiento y organización de 
Internet, las tecnologías y protocolos de Internet de nueva generación, los 
modelos de componentes, software intermediario y servicios. 
CTT -8 
Capacidad para realizar la planificación, toma de decisiones y empaquetamiento 
de redes, servicios y aplicaciones considerando la calidad de servicio, los costes 
directos y de operación, el plan de implantación, supervisión, los procedimientos 
de seguridad, el escalado y el mantenimiento, así como gestionar y asegurar la 
calidad en el proceso de desarrollo. 
CTT -9 
Capacidad para resolver la convergencia, interoperabilidad y diseño de redes 
heterogéneas con redes locales, de acceso y troncales, así como la integración de 
servicios de telefonía, datos, televisión e interactivos. 
CTT -10 Capacidad para diseñar y fabricar circuitos inteGrados. 
CTT -11 
Capacidad para diseñar componentes de comunicaciones como por ejemplo 
encaminadores, conmutadores, concentradores, emisores y receptores en 
diferentes bandas. 
CTT -12 Conocimiento de los lenguajes de descripción hardware para circuitos de alta 
complejidad. 
CTT -13 Capacidad para utilizar dispositivos lógicos programables, así como para diseñar 
sistemas electrónicos avanzados, tanto analógicos como digitales. 
CTT -14 Capacidad para aplicar conocimientos avanzados de fotónica y optoelectrónica, 
así como electrónica de alta frecuencia. 
CTT -15 Capacidad para desarrollar instrumentación electrónica, así como transductores, 
actuadores y sensores. 
 
Tabla 3. Competencias del módulo de gestión tecnológica de proyectos de 
telecomunicación 
CGTP-1 
Capacidad para la integración de tecnologías y sistemas propios de la Ingeniería 
de Telecomunicación, con carácter generalista, y en contextos más amplios y 
multidisciplinares como por ejemplo en bioingeniería, conversión fotovoltaica, 
nanotecnología, telemedicina. 
CGTP -2 Capacidad para la elaboración, dirección, coordinación, y gestión técnica y 
económica de proyectos sobre: sistemas, redes, infraestructuras y servicios de 
 2728 
 
telecomunicación, incluyendo la supervisión y coordinación de los proyectos 
parciales de su obra aneja; infraestructuras comunes de telecomunicación en 
edificios o núcleos residenciales, incluyendo los proyectos sobre hogar digital; 
infraestructuras de telecomunicación en transporte y medio ambiente; con sus 
correspondientes instalaciones de suministro de energía y evaluación de las 
emisiones electromagnéticas y compatibilidad electromagnética. 
 
Tabla 4. Competencias del trabajo fin de Máster 
CTFM-1 
Realización, presentación y defensa, una vez obtenidos todos los créditos del plan 
de estudios, de un ejercicio original realizado individualmente ante un tribunal 
universitario, consistente en un proyecto integral de Ingeniería de 
Telecomunicación de naturaleza profesional en el que se sinteticen las 
competencias adquiridas en las enseñanzas. 
 
Además, debido al carácter investigador del Máster se ha incluido una competencia 
relacionada con la investigación en telecomunicación (Tabla 5), y la cual está en concordancia 
con los objetivos generales del Máster. 
 
Tabla 5. Competencias de investigación 
CI-1 Capacidad para realizar investigación aplicada tanto en el ámbito profesional 
como en el científico. 
 
3.3 Competencias transversales del título 
En el presente apartado se recogen las competencias transversales, generales y 
específicas, que el alumnado deberá adquirir con el título de Máster, así como su adecuación a 
los estándares recogidos por la “Quality Assurance Agency for Higher Education” (QAA). 
En base a esto, la comisión de Máster propuso las competencias transversales que se 
muestran en la Tabla 6. 
 
Tabla 6. Competencias transversales 
CT -1 Comprender y expresarse en un idioma extranjero en su ámbito disciplinar. 
CT -2 
Ser capaz de gestionar la información y el conocimiento en su ámbito 




CT -3 Ser capaz de comunicarse correctamente, tanto en la forma oral como 
escrita, en el ámbito disciplinar 
CT -4 Capacidad de análisis y síntesis. 
CT -5 Capacidad de organización y planificación. 
CT -6 Capacidad para resolver problemas. 
CT -7 Capacidad para tomar decisiones. 
CT -8 Tener capacidad para trabajar en equipo de la misma disciplina y/o interdisciplinares. 
CT -9 Tener capacidad de razonamiento crítico. 
CT -10 Considerar la ética y la integridad intelectual como valores esenciales de la práctica profesional, incluyendo los valores de igualdad. 
CT -11 Tener capacidad para el aprendizaje autónomo. 
CT -12 Tener capacidad para imaginar nuevos productos y servicios en el ámbito de la profesión. 
CT -13 Tener dotes de liderazgo, iniciativa y espíritu emprendedor. 
CT -14 Tener motivación por la calidad y la sostenibilidad. 
CT -15 Capacidad de adoptar el método científico en el planteamiento y realización de trabajos diversos tanto a nivel académico como profesional. 
CT -16 Asimilar con facilidad tecnologías actuales gracias a una formación analítica y crítica suficiente. 
 
 
3.4 Estructura del título y materias/asignaturas 
En título de Máster se ha organizado en 90 créditos ECTS distribuidos a lo largo de 
curso y medio. Las materias se han clasificado en obligatorias, optativas y un trabajo fin de 







         Tabla 7. Distribución del título en créditos obligatorios y optativos. 
TIPO DE MATERIA CRÉDITOS 
Obligatorias 72 
Optativas 6 
Trabajo de fin de Máster 12 
CRÉDITOS TOTALES 90 
 
A continuación, en las Tablas 8 y 9 se muestran las diferentes materias obligatorias y 
optativas en las que se ha organizado el título de Máster, así como las asignaturas incluidas 
dentro de cada una de ellas. 
 
Tabla 8. Materias/Asignaturas de formación obligatoria. 
Materias de Formación 
Obligatoria Asignaturas 
Tratamiento de señal Técnicas avanzadas de procesado digital 
Electrónica 
Diseño de sistemas electrónicos digitales 
avanzados 
Instrumentación electrónica 
Diseño de circuitos y sistemas inteGrados 
Radiocomunicaciones Tecnologías de las Radiocomunicaciones 
Tecnologías de redes, protocolos y 
servicios de telecomunicación 
Arquitecturas orientadas a servicios para gestión 
de contenidos 
Servicios multimedia para dispositivos móviles 
Diseño e instalación de redes de 
comunicaciones 
Redes de nueva generación 
Optoelectrónica Dispositivos fotónicos y optoelectrónicos 
TIC y Telecomunicaciones 
Proyectos multidisciplinares en las TIC I 
Proyectos multidisciplinares en las TIC II 
Aplicaciones multidisciplinares de las 
Telecomunicaciones 





Tabla 9. Materias/Asignaturas de formación optativa. 
Materias de Formación Optativa Asignaturas 
Aplicaciones e investigación en 
Telecomunicación 
Introducción a la investigación en 
Telecomunicaciones 
Métodos para la investigación en 
Telecomunicaciones 
Técnicas de investigación en tratamiento de la 
señal y comunicaciones 
Avances en tecnología electrónica 
 
3.5 Planificación 
Una vez estructurado el título en materias/asignaturas, es necesario analizar la 
duración de éstas en créditos, así como realizar la planificación temporal de dichas 
asignaturas con el objeto de que los diferentes objetivos y competencias del título se vayan 
adquiriendo de forma progresiva y coherente. En la Tabla 10 se muestra la planificación 
diseñada.  
 
Tabla 10. Distribución de asignaturas por curso/semestre. También se indica el tipo de 
asignatura y créditos. 
Asignaturas TIPO 
CRÉDTIOS ECTS 
CURSO 1º CURSO 2º 
CT1 CT2 CT3 
Técnicas avanzadas de procesado digital Obligatoria 6   
Arquitecturas orientadas a servicios para 
gestión de contenidos Obligatoria 6   
Diseño e instalación de redes de 
comunicaciones  Obligatoria 6   
Diseño de sistemas electrónicos digitales 
avanzados Obligatoria 6   
Instrumentación electrónica Obligatoria 6   
Servicios multimedia para dispositivos 
móviles Obligatoria  6  
Redes de nueva generación Obligatoria  6  
Diseño de circuitos y sistemas inteGrados Obligatoria  6  
Tecnologías de las radiocomunicaciones Obligatoria  6  
Proyectos multidisciplinares TIC I Obligatoria  3  
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Introducción a la investigación en 
Telecomunicaciones Optativa  3  
Métodos para la investigación en 
Telecomunicaciones Optativa  3  
Dispositivos fotónicos y optoelectrónicos Obligatoria   6 
Aplicaciones multidisciplinares de las 
telecomunicaciones Obligatoria   6 
Proyectos multidisciplinares TIC II Obligatoria   3 
Técnicas de investigación en tratamiento de la 
señal y comunicaciones Optativa   3 
Avances en tecnología electrónica Optativa   3 
Trabajo de fin de Máster Obligatoria   12 
 
3.6 Relación con los estudios de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen 
Como ya se ha comentado a lo largo del presente trabajo, el título de Máster en 
Ingeniería de Telecomunicación es, en cierto modo, la continuación natural de los egresados 
en cualquiera de los títulos de Grado de telecomunicación según la orden CIN/352/2009. En 
el caso particular de nuestra universidad, hemos estudiado la relación existente entre las 
materias del título de Máster y las materias del título de Grado en Ingeniería en Sonido e 
Imagen, cuyo resultado se resume en la Tabla 11.  
 
Tabla 11. Relación entre las materias del Máster en Ingeniería de Telecomunicación y 
el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
Materias del Máster Materias del Grado 
Tratamiento de señal Tratamiento de señal 
Electrónica Electrónica 
Radiocomunicaciones 
Sistemas de comunicación 
Tratamiento de señal 
Tecnologías de redes, protocolos y 











TIC y telecomunicaciones 
Proyectos e infraestructuras 
Normativa y servicios de telecomunicación 
 
4. CONCLUSIONES 
El trabajo de investigación realizado ha permitido elaborar el plan de estudios del 
Máster en Ingeniería de Telecomunicación. En este trabajo se muestran las partes más 
representativas de la memoria realizada, atendiendo especialmente a sus objetivos, 
competencias, contenidos y estructura del título, así como su relación con los estudios 
precedentes de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
Los autores desean agradecer el soporte y financiación de la Universidad de Alicante 
vía los proyectos GITE-09006-UA, GITE-09043-UA, y al ICE de la Universidad de Alicante 
a través de la convocatoria de Proyectos de Redes 2010-2011 
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El objetivo de esta comunicación es analizar la opinión de diferentes grupos de alumnos sobre los aspectos 
metodológicos, el sistema de evaluación, así como preferencias entre el sistema tradicional de enseñanza y el 
nuevo sistema propugnado por el EEES. Para ello hemos realizado una encuesta entre 828 alumnos matriculados 
en una asignatura básica de primer curso de los nuevos grados de ADE, TADE y DADE, de los que contestaron 
456 (55%). Los resultados nos muestran cómo los alumnos siguen siendo muy partidarios de métodos 
tradicionales de enseñanza (lección teórica por parte del profesor y realización de prácticas en el aula); siguen 
prefiriendo trabajar de manera individual, y que no se valore la asistencia y participación. Desafortunadamente 
tampoco son muy proclives al trabajo en equipo. En definitiva, el alumno prefiere seguir teniendo un papel más 
bien pasivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que el profesor ostente el papel más activo. Sin embargo, 
sí son partidarios de la evaluación continua, siendo ésta la característica del EEES más positivamente valorada 
por los alumnos. El esfuerzo de los profesores en los próximos cursos debería ser paralelo a una reducción de 
alumnos por aula y a la redistribución de los mismos. 
 
Palabras Clave: metodología docente, sistema de evaluación, espacio europeo de educación superior, opinión 












En el curso académico 2010/11 comenzó la implementación en la Universidad de 
Alicante de nuevos títulos de grado diseñados bajo la filosofía del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Esto significa que se han aplicado nuevos métodos docentes, los 
cuáles han supuesto un reto tanto para los profesores como para los alumnos.  
El EEES nos lleva, al menos teóricamente, a un sistema de enseñanza más centrado en 
el estudiante, ya que éste debe ser el verdadero protagonista de su propio aprendizaje (Stuart, 
2010). Por tanto el profesor abandona su papel de “fuente” del conocimiento, asumiendo otro 
de “guía u orientador” hacia el conocimiento, ya que éste no se encuentra sólo en el docente 
sino en múltiples soportes tanto tradicionales (libros, revistas, papeles de congresos), como 
virtuales (fundamentalmente Internet). Pero es que además no sólo es conocimiento lo que 
debemos proporcionar al estudiante universitario, sino una formación integral, que pasa por 
acompañar esos conocimientos con aptitudes y competencias (Markowitsch y Plaimauer, 
2009). Dichas aptitudes y competencias no pueden adquirirse sólo mediante el estudio sino 
fundamentalmente mediante experiencias y vivencias que el estudiante ha de tener en las 
diferentes asignaturas y que por tanto deben constituir su medio de aprendizaje (Gutiérrez y 
De Pablo, 2010).  
De forma paralela al cambio en el paradigma de enseñanza y aprendizaje, también 
cambian o han de cambiar los paradigmas de evaluación, ya que no podemos evaluar 
competencias y aptitudes, por ejemplo, con los tradicionales exámenes finales (Delgado y 
Oliver, 2006). De este forma el EEES pone en solfa la evaluación final y propugna el sistema 
de evaluación continua, basado por supuesto no sólo en exámenes o controles periódicos sino 
en un abanico de métodos que propicien el trabajo continuado del alumno, faciliten su 
retroalimentación y mejoren en definitiva los resultados del estudiante (Duque y Weeks, 
2010). La asistencia y participación en las clases, la presentación de ejercicios, la preparación 
y exposición de trabajos, se encuentran entre los métodos más populares para la evaluación 
continua, matizados, eso sí, por el distinto cariz de las diversas titulaciones. 
Lo primero que viene a la mente ante estos cambios no es sólo la normal resistencia al 
cambio tanto de docentes como de discentes, sino los requerimientos de más tiempo y más 
trabajo por parte de ambos colectivos. En muchas titulaciones de nuestra universidad el 
profesor se enfrenta a las mismas horas de clase que cuando impartía una enseñanza más 
tradicional, y además ha de fomentar el trabajo autónomo y la participación, en aras a 
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posibilitar la evaluación continua; en definitiva, tendrá una mayor dedicación a su labor 
docente. Además  el alumno también debe asistir a un número de horas lectivas similares al 
modelo tradicional y necesita una mayor dedicación y una mayor responsabilidad para 
realizar un aprendizaje más autónomo (de Alfonseti Hartman et al., 2006; García et al., 2006). 
Ante esta situación es interesante hacer un diagnóstico del proceso y, en este sentido, 
conocer la opinión de los estudiantes es también importante. Aunque existe una controversia 
sobre si los alumnos son los principales clientes de la universidad (Bailey, 2000) o sobre si 
éstos son realmente el producto o el output de la misma, nosotros preferimos adoptar la 
primera perspectiva, es decir, para nosotros el alumno es ante todo un cliente, y creemos que 
sus opiniones son importantes para mejorar los métodos de enseñanza y aprendizaje de los 
que son consumidores y, a su vez, son o deberían ser trabajadores. El objetivo de este trabajo 
es doble:  
1º. conocer qué piensan nuestros clientes sobre nuestras asignaturas una vez que hemos 
iniciado la implantación de la nueva filosofía del EEES. Para ello hemos realizado una 
encuesta de la que presentamos sus resultados. La encuesta es fundamentalmente 
cuantitativa, aunque deja abierto un espacio a los comentarios de los alumnos y cuestiona 
sus opiniones ante las novedades metodológicas en la docencia y en el sistema de 
evaluación, con el propósito de mejorar nuestros sistemas de enseñanza.  
2º. no menos importante es analizar el índice de fracaso o éxito escolar de nuestros alumnos, 
para lo que hemos cotejado datos objetivos. 
 
2. METODOLOGÍA 
Este trabajo se encuadra dentro del programa de redes del ICE (Instituto de Ciencias 
de la Educación) de la Universidad de Alicante y se realiza sobre la asignatura Fundamentos 
de Economía de la Empresa (código 22003). Ésta es una asignatura básica de seis créditos 
ECTS que se imparte en primer curso de los nuevos grados de ADE, TADE (Turismo y ADE) 
y DADE (Derecho y ADE). Las innovaciones que se han introducido en la asignatura con su 
entrada en los nuevos grados, respecto de cursos anteriores en que se impartía en las 
licenciaturas de ADE y DADE, se han centrado sobre todo en adaptar los sistemas de 
evaluación a la evaluación continua, por lo que a lo largo del curso se han realizados 
diferentes test, que han eliminado materia de cara a la evaluación final. Sin embargo todavía 
ha pesado mucho el papel del profesor como transmisor de conocimientos. El profesorado ha 
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proporcionado a los alumnos materiales para la teoría (exposiciones en power point) y la 
práctica (lecturas dirigidas y problemas) a través del campus virtual.  
Nuestro objetivo durante varios años en la red del ICE ha sido elaborar guías docentes 
adecuadas a los nuevos grados y este curso hemos implantado una de esas guías docentes en 
los nuevos grados y en la citada asignatura, por lo que para el presente curso teníamos 
previsto valorar el “grado de éxito” de la implementación de dicha guía.  
 
2.1. Encuesta 
De este modo, la metodología seguida para el objetivo 1º ha consistido en elaborar una 
encuesta que se pasó a los alumnos a través de la herramienta de “encuestas” del campus 
virtual. La realización de esta encuesta virtual tiene la ventaja de dar flexibilidad a los 
alumnos para cumplimentarla cuando dispusieran de más tiempo, no forzándolos a contestar 
en clase, con lo que se podrían sentir inhibidos ante la presencia del profesor; además al 
hacerla fuera de horas de clase no se resta tiempo a la docencia. La encuesta se mantuvo 
activada a disposición de los alumnos dos meses, desde Diciembre de 2010 a Enero de 2011, 
en estas fechas los alumnos ya tenían bastantes criterios para juzgar el desarrollo de la 
asignatura. 
La encuesta consta de cuatro apartados: el primero cuestiona la metodología empleada 
en la asignatura, así como su grado de utilidad para la preparación de la parte teórica y 
práctica de la misma; el segundo apartado pregunta sobre el sistema de evaluación; en el 
tercero se exponen una serie de características del aprendizaje ECTS y del aprendizaje 
tradicional, se pide a los alumnos que se definan acerca de qué metodología prefieren en 
diversos aspectos del proceso de enseñanza/aprendizaje; por ultimo se inquiere acerca del 
grado de satisfacción del alumno con la asignatura y el profesorado. Todas las preguntas son 
cuantitativas, valorándose con una escala likert de 1 a 5 (véase anexo). De los 828 alumnos 
matriculados han contestado a la encuesta 456 (55%). 
Tabla 1: Ficha técnica encuesta 




828 alumnos matriculados 
456 (55%) 







2.2. Éxito o fracaso escolar 
Adicionalmente a los resultados de la encuesta, nos interesa conocer los índices de 
éxito o fracaso escolar de nuestros alumnos, una vez implantadas las nuevas guías docentes en 
dicha asignatura. Para ello simplemente analizaremos los ratios de aprobados, suspensos y no 
presentados, respecto de la matrícula total de alumnos de este curso, en relación al curso 
anterior. De esta manera hemos cubierto el objetivo 2º. 
 
2.3. Peculiaridades de la Asignatura 
En el presente curso, hemos tenido matriculados 828 alumnos distribuidos en 11 
grupos (9 de ADE, 1 de TADE y 1 de DADE). Aunque el ratio medio de alumnos por grupo 
fuera medianamente aceptable (75,3 alumnos por grupo), ha habido una gran dispersión, lo 
que ha hecho que algunos grupos fueran bastante inmanejables. Los tres grupos más grandes 
han tenido, respectivamente 135, 102 y 88 estudiantes, mientras que los menores han tenido 
24, 54 y 58 alumnos. 
Tabla 2: Detalle alumnos y profesores de la asignatura 
Grupo Nº Alumnos Prof. Teoría Prof. Práctica Prof. Total 
1 88 1 2 2 
2 58 1 3 3 
3 135 1 3 3 
4 54 2 3 5 
5 76 1 3 4 
6 70 1 3 3 
7 69 1 3 4 
8 67 1 2 3 
9 24 1 1 1 
DADE 102 1 2 2 
TADE 85 1 2 2 
 
Para entender un poco más las peculiaridades de esta asignatura habría que aclarar que 
en el presente curso el número total de profesores que se han hecho cargo de estos 11 grupos 
de alumnos de la asignatura han sido 9 en la teoría y 12 en la práctica (en total 12 profesores 
distintos). El gran número de profesores se ha debido, en gran parte, a la dificultad de que un 
solo profesor se hiciera cargo de varios grupos, por la diversidad e incompatibilidad de 
horarios de los grupos. Esta diversidad e incompatibilidad reside en que hemos tenido cuatro 
horarios diferentes a lo largo del curso para cada grupo de alumnos: uno la primera semana, 
en la que sólo se impartía de forma intensiva teoría con todos los alumnos de cada grupo 
juntos; el segundo, de las semanas segunda a séptima, en las que los alumnos de cada grupo 
daban teoría juntos (en horario diferente a la primera semana, claro está) y dos subgrupos de 
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prácticas; el tercero, de la semana octava a la catorce, en que había un grupo de teoría y tres 
subgrupos de prácticas1, y el cuarto la última semana en la que había 3 subgrupos de prácticas 
y no había teoría. Estos cambios han originado problemas de coordinación en la asignatura, ya 
que era imposible que un profesor se hiciera cargo de un grupo completo2, puesto que había 
desdobles de grupos en los que siempre coincidían los horarios. Además, el profesor que daba 
prácticas tenía muchos días ocupados, ya que los horarios eran distintos cuando los desdobles 
eran en dos o en tres grupos, lo que le restaba huecos en el horario para hacerse cargo de otras 
asignaturas. Esto ha provocado que cada grupo de alumnos haya tenido dos o tres profesores 
de prácticas (no de forma simultánea, sino unos unas semanas y otros semanas distintas), y un 
total de 2 a 5 profesores contando prácticas y teoría. Esta cuestión de la variedad de 
profesores la reseñamos porque creemos que no es el escenario óptimo para implantar los 
métodos que propugna el EEES, en los que debe haber una relación cercana y una fluidez en 
el trato entre alumno y profesor. El profesor se veía obligado a coger trozos de diversos 
grupos para cubrir sus obligaciones docentes, manejando tantos grupúsculos diversos de 
alumnos que se dificultaba el conocimiento, seguimiento y control de los mismos.  
Todo lo anterior ha supuesto una gran rigidez a la hora de preparar e impartir la 
asignatura. Dicha rigidez ha hecho que los costes de coordinación de los distintos grupos de la 
asignatura hayan sido muy altos, pero incluso han sido altos los costes de coordinación entre 
los diferentes profesores de un mismo grupo.  
 
3. RESULTADOS 
3.1. Resultados de la Encuesta 
Lo primero a destacar es que los alumnos no desdeñan totalmente ninguna de las 
actividades propuestas por la encuesta, puesto que calculando las medias de cada ítem todos 
ellos aparecen valorados por encima de la media, es decir, al menos todas las actividades 
propuestas en la figura 1 son del gusto de los alumnos. Sin embargo, las  más útiles, según su 
opinión, son primordialmente aquellas más propias del proceso de enseñanza tradicional y 
presencial, es decir, la resolución de ejercicios y casos prácticos en clase, seguida por la 
explicación teórica por parte del profesor. En cambio, actividades que requieren más el 
trabajo autónomo, como la elaboración de trabajos, la necesaria investigación autónoma o las 
lecturas adicionales fuera del aula, aunque no son totalmente inútiles en su opinión, no 
resultan tan de su agrado.  
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Figura 1: Utilidad actividades3 
1,1 7,1 39,1 34,4 18,3
2,5 21,1 51,6 19,1 5,8
3,6 21 50,1 19,9 5,4
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3,2 19 54,6 17,9 5,2
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Resolución práctica clase
Resolución práctica fuera clase







El análisis de esta pregunta al tratar de ver las diferencias de los distintos grupos 
(ADE, TADE y DADE) nos muestra que los alumnos de DADE encuentran todas las 
actividades de más utilidad que el resto, y que los de ADE valoran menos todas las 
actividades que el resto (TADE está en un término medio entre ambos grupos). Además 
aunque el orden de preferencia de las distintas actividades es similar en todos los grupos, no 
lo es tanto en el caso de las lecturas fuera del aula, que son la actividad menos útil para todos 
los alumnos menos para los de DADE. Esto distingue ligeramente a los alumnos de DADE 
como más proclives a la autonomía. 
 
Figura 2: Utilidad para preparación teoría 
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Diferenciando ahora los aspectos metodológicos de las clases y contenidos teóricos 
(figura 2) respecto de los prácticos (figura 3) nos encontramos que, igual que en el caso 
anterior, los alumnos opinan positivamente de todos los métodos propuestos para ayudarles a 
preparar la teoría, ya que todos los ítemes de la pregunta segunda son valorados igualmente 
por encima de la media. Lo que más útil le resulta a los alumnos continúa siendo clasificable 
dentro de los modelos de enseñanza “tradicional”, ya que son los materiales facilitados por el 
profesor (bien en el aula o bien a través del campus virtual), seguidos por la asistencia a clase 
y por hablar de los temas de clase con los compañeros. Sin embargo lo que menos se valora 
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para la preparación de la teoría son las tutorías (virtuales o presenciales) y la búsqueda de 
información voluntaria en bibliotecas o en Internet. La poca utilidad que le ven a las tutorías 
se debe, sin duda, a su escaso uso. 
Un análisis diferenciado por grupos nos permite detectar que: 
o En la teoría los alumnos de ADE son los que menos valoración le dan a las tutorías, que 
en cambio son mejor valoradas por DADE y sobre todo por TADE. 
o Los alumnos de DADE son los que más valoran la asistencia a clase para la preparación 
de la teoría. 
o Resulta curioso que los alumnos prefieran hablar con los compañeros en lugar de con el 
profesor informalmente para aclarar los aspectos teóricos de la asignatura. Aquí de nuevo 
TADE es el único grupo que destaca porque prefieren hablar con el profesor, pero en el 
caso de ADE y sobre todo de DADE prefieren hablar del tema con los compañeros (en el 
caso de DADE es además el segundo ítem más valorado tras la asistencia a clase). 
Figura 3: Utilidad para preparación práctica 
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Aunque los alumnos ven de forma positiva todos los ítemes que les propusimos en la 
preparación de las prácticas, destacan sobre todo la utilidad de la corrección de casos 
prácticos en clase, seguido de los materiales proporcionados por el profesor en el campus 
virtual y de la asistencia a clase. Lo que menos útil les parece es buscar información de forma 
voluntaria, asistir a tutorías y, sorprendentemente, hablar con el profesor informalmente de las 
prácticas. Por grupos TADE y DADE se diferencian ligeramente de ADE, ya que los alumnos 
de las dos primeras titulaciones dan mayor valor a la asistencia a clase y aunque tampoco 
encuentran las tutorías como lo más útil sí las valoran más que los de ADE. Igualmente 
ambos grupos valoran algo más que ADE su interacción informal con el profesor.  
Figura 4: Sistema Evaluación 
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Con respecto al sistema de evaluación (figura 4), los alumnos en general encontraron 
muy positivo el mismo, ya que todas las proposiciones que les propusimos en la encuesta 
fueron bien valoradas. Sobre todo valoran que la evaluación responde a los contenidos 
fundamentales de la asignatura, que los alumnos recibieron información sobre los criterios de 
evaluación y el hecho de que se realice una evaluación continua, que les ayuda a asimilar 
mejor los contenidos. En el caso de la evaluación continua sobre todo encuentran muy útil la 
realización de exámenes parciales a lo largo de la asignatura. El aspecto menos valorado, y 
que no obstante se valoró en todos los grupos por encima de la media, fue el de la 
retroalimentación sobre el grado en que mejora su aprendizaje. En esta ocasión no podemos 
decir que por grupos hubiera unas diferencias significativas en cuanto a las opiniones sobre 
evaluación, sólo cabe destacar que los grupos de TADE y sobre todo de DADE valoran de 
forma aún más positiva que los de ADE los diferentes aspectos de la evaluación. 
 
Figura 5: Preferencias: aprendizaje ECTs versus aprendizaje tradicional 
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Respecto de las preferencias de los alumnos por los métodos de enseñanza 
tradicionales o por la metodología basada en los créditos ECTS (figura 5) los alumnos 
prefieren respecto de la metodología tradicional: la no obligatoriedad de las tutorías (ni 
individuales ni grupales), la no presentación de trabajos en clase, la no valoración de la 
participación en clase y que se valore más el trabajo individual que el grupal. De la 
metodología ECTS valoran más positivamente: que la evaluación sea continua, y no sólo 
final, que el alumno participe en clase, que las clases se centren en los objetivos más 
importantes y que haya un mayor peso del alumno en el proceso de enseñanza, aunque guiado 
por el profesor. No se observan diferencias significativas en los distintos grupos. 
 
Figura 6: Satisfacción con la asignatura 
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Los alumnos se encuentran en general muy satisfechos con la asignatura (figura 6), 
todavía más en los grupos de TADE y DADE que en los de ADE, como ocurrió con 
anteriores cuestiones. En esta pregunta no se observan diferencias muy importantes entre 
aquellas cuestiones que les gustaron más o menos, ya que todas les gustaban casi por igual, y 
siempre por encima de la media. Por destacar aquello que en todos los grupos salió más 
valorado, decir que los alumnos están sobre todo satisfechos con la labor docente de los 
profesores que imparten la asignatura, con lo aprendido en la misma y el grado de adecuación 






3.2. Éxito o fracaso escolar 
Para conocer si en el presente curso hemos obtenido algún avance en el éxito escolar, 
hemos medido éste por el porcentaje de aprobados (A), suspensos (S) y no presentados (NP) 
en la asignatura. La figura 74 evidencia un ligero avance en el éxito escolar, ya que este curso 
hemos conseguido aumentar el ratio de aprobados del 63,15% de los matriculados al 67.51%, 
y ello no se ha debido tanto a la disminución de los suspensos (ya que el curso pasado fueron 
el 24,27% de los matriculados y este curso es sólo ligeramente inferior – el 23.4%) como a la 
disminución de los no presentados (el curso pasado eran el 13.46% de matriculados, y este 
curso sólo el 8.21%). 
Figura 7: Comparativa Éxito o fracaso escolar 
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Estos resultados muestran que, aunque no hay diferencias muy significativas entre los 
distintos grupos de alumnos, sí se percibe cierto sesgo en las contestaciones de los alumnos de 
DADE y TADE respecto de los de ADE. Los alumnos perciben en general de forma positiva 
la asignatura, los métodos docentes y de evaluación empleados, y su grado de satisfacción es 
alto, pero lo es aún más en los dos primeros grupos de alumnos que en los de ADE. Una 
posible explicación es que los alumnos de DADE y TADE son más vocacionales, en la 
mayoría de ocasiones han elegido estas titulaciones como primera opción, por tanto se 
encuentran más motivados, mientras que ADE es una titulación a la que acceden alumnos 
como segunda o incluso tercera opción. 
La encuesta revela una serie de puntos fuertes en nuestra docencia, como son que a los 
alumnos les parecen adecuadas la mayoría de metodologías docentes propuestas por los 
profesores, les resultan útiles los materiales proporcionados en el campus virtual, así como la 
asistencia a clase y les parece correcto el sistema de evaluación propuesto. En general se 
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encuentran satisfechos con la labor del profesor, con el ajuste entre los materiales 
proporcionados y lo que se explica en clase y con los contenidos de la asignatura. 
Como puntos débiles que debemos mejorar se encuentra la poca utilidad que los 
alumnos encuentran en las tutorías, así como el poco agrado por la búsqueda de información 
autónoma para la preparación de la asignatura. Siguen prefiriendo el trabajo individual, no 
son proclives a la exposición en clase y no desean que se les valore como obligatoria su 
asistencia y participación.  
La conclusión al respecto, es que de la metodología tradicional prefieren lo que es más 
fácil y que se explica en negativo (no obligatoriedad de tutorías, de asistencia, de presentación 
de trabajos), lo cuál deja pocas herramientas para realizar un proceso basado en ECTS, ya que 
¿cómo se realizará entonces la evaluación continua (sólo nos queda el tema de exámenes 
parciales que ya hemos comentado)?, ¿para qué va a participar más el alumno en clase si no 
quiere que se le valore su participación ni se le exija la asistencia?, ¿cómo se va a centrar más 
la enseñanza en el alumno si los medios más activos de participación, como presentación de 
trabajos o asistencia a tutorías, o incluso la asistencia a clase no quieren que sean algo 
obligatorio? Nos tememos que la opinión de los alumnos pasa por una idea de “hacer lo 
mínimo exigible” y que el aprendizaje autónomo y su mayor responsabilidad en su 
aprendizaje suponen obligaciones que deberán asumir, sin duda poniendo algún tipo de 
aliciente por parte del profesorado. 
Como propuestas de mejora podemos señalar que es necesario ir enseñando a los 
alumnos a buscar contenidos y a realizar prácticas de manera autónoma para fomentar el 
autoaprendizaje ya que es sin duda una de las directrices más importantes del EEES. Nuestros 
alumnos son alumnos de primero y se encuentran con un cambio en la metodología de 
enseñanza con respecto a la que siguen en la educación secundaria. Por eso es necesario que 
vayamos introduciéndolos en esta metodología de trabajo. Para poner en marcha la anterior 
propuesta sería también interesante fomentar el uso de las tutorías que, además, podríamos 
utilizar para proporcionar esa mayor retroalimentación que demanda el alumno sobre su 
evolución particular en nuestra asignatura. De esta forma daríamos un mayor apoyo al 
estudiante durante el curso para que supere de manera óptima la asignatura, que es por otra 
parte uno de los aspectos menos valorados del papel del profesor. Es necesario también 
enseñarles y fomentar el trabajo en equipo ya que les será de gran utilidad en su vida 
profesional y es una de las competencias impulsadas por el nuevo EEES. También es 
 2746 
 
interesante que los alumnos se acostumbren a realizar exposiciones en clase de cara al 
desarrollo de competencias profesionales para su futuro. Quizá este aspecto pueda verse 
mejorado creando un buen ambiente de trabajo en las clases, haciéndolas más participativas y 
dando un trato más personal al alumno. No cabe duda que todas las anteriores propuestas 
serían más fáciles de implantar en grupos reducidos ya que como señala uno de los alumnos 
“aunque la clase está bien impartida y resulta útil asistir a ella, resulta difícil prestar atención 
en un grupo tan grande”. 
Este último aspecto, como ha quedado claro al comentar las peculiaridades de la 
asignatura, es algo fuera del alcance del profesor, los recursos son los que son y no podemos 
exigir a las universidades más profesorado en tiempos de crisis, pero creemos que en esta 
asignatura concretamente han existido en los últimos cursos, y en este último mucho más, un 
desequilibrio en el reparto de alumnos en los distintos grupos, habiendo grupos muy grandes 
y otros más bien pequeños5. Además el que los horarios oscilen a lo largo del curso hace 
difícil que un solo profesor pueda hacerse cargo de un grupo, porque le ocupa muchas horas 
en diferentes días, por lo que los profesores hemos optado en ocasiones por hacernos cargo de 
partes de grupos, en lugar de grupos enteros, lo que dificulta el seguimiento del alumno, la 
relación entre alumno y profesor6, y provoca unos costes de coordinación de los profesores 
entre sí, que al final repercute en falta de atención al alumno. Al menos el presente curso 
hemos conseguido que, además de que nuestros alumnos se encuentren satisfechos, consigan 
un mayor éxito que con la antigua metodología. Esperemos que en los próximos cursos los  
inconvenientes se vean aligerados y podamos fomentar más la relación alumno/profesor, que 
sin duda es la clave de la puesta en marcha del espíritu del EEES. 
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Anexo: ENCUESTA SOBRE LA MATERIA Fundamentos de Economía de 
la Empresa. CURSO 2010/2011 
 
METODOLOGÍA 
Señala en qué medida te parecen útiles las siguientes actividades de enseñanza-aprendizaje 
(donde 1 = poco útil y 5 = muy útil):  A B C D E  
1. Lección o explicación teórica por parte del profesor 1  2  3  4  5  
2. Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autónoma de información) fuera de clase 1  2  3  4  5  
3. Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre contenidos teóricos fuera de clase 1  2  3  4  5  
4. Resolución de ejercicios o casos prácticos en clase 1  2  3  4  5  
5. Resolución de ejercicios o casos prácticos fuera de clase (casa, biblioteca, etc.) 1  2  3  4  5  
6. Elaboración de trabajos sobre una temática específica 1  2  3  4  5  
Señala lo que te aportan cada una de las siguientes cuestiones para prepararte la teoría de la 
asignatura (donde 1=nada y 5=mucho): 
1  2  3  4  5  
7. La asistencia a las clases 1  2  3  4  5  
8. La bibliografía obligatoria y la recomendada 1  2  3  4  5  
9. Los materiales facilitados por el profesor en clase o a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
10. Las tutorías presenciales y virtuales 1  2  3  4  5  
11. Hablar del tema con mis compañeros/as 1  2  3  4  5  
12. Hablar informalmente con el profesor 1  2  3  4  5  
13. La búsqueda de información de forma voluntaria a través de la biblioteca o Internet 1  2  3  4  5  
Señala lo que te aportan cada una de las siguientes cuestiones para prepararte la práctica de la 
asignatura (donde 1=nada y 5=mucho): 
1  2  3  4  5  
14. La asistencia a las clases 1  2  3  4  5  
15. La bibliografía obligatoria y la recomendada 1  2  3  4  5  
16. Los materiales facilitados por el profesor en clase o a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
17. Las tutorías presenciales y virtuales 1  2  3  4  5  
18. Hablar del tema con mis compañeros/as 1  2  3  4  5  
19. Hablar informalmente con el profesor 1  2  3  4  5  
20. La búsqueda de información de forma voluntaria a través de la biblioteca o internet 1  2  3  4  5  
21. La corrección de los casos prácticos en clase 1  2  3  4  5  
 
SISTEMA DE EVALUACIÓN 
Valora los siguientes aspectos relacionados con el sistema de evaluación empleado en la 
asignatura (donde 1=en desacuerdo y 5=totalmente de acuerdo): A B C D E  
22. He sido informado sobre los criterios y actividades de evaluación de la asignatura con la suficiente 
anticipación. 
1  2  3  4  5  
23. Las actividades de evaluación se corresponden con el nivel de complejidad de la materia 1  2  3  4  5  
24. Las pruebas de evaluación abordan los contenidos fundamentales de la asignatura 1  2  3  4  5  
25. Se proporciona retroalimentación al alumno sobre el grado en que evoluciona su aprendizaje 1  2  3  4  5  
26. Los porcentajes asignados a cada parte y a cada prueba de evaluación me parecen adecuados 1  2  3  4  5  
27. El proceso de evaluación continua fomenta la asimilación de los contenidos 1  2  3  4  5  
28. La evaluación continua permite seguir mejor el ritmo de la asignatura 1  2  3  4  5  
29. El contenido de las pruebas de evaluación continua es proporcional a su peso en la nota final de la 
asignatura. 
1  2  3  4  5  
30. La evaluación continua ayuda a aprender más que con el sistema tradicional basado sólo en un 
examen final 
1  2  3  4  5  
Respecto a las distintas actividades de evaluación continua señala el grado en que te han ayudado 
o crees que te habrían ayudado a asimilar los contenidos de la asignatura (donde 1=nada y 
5=mucho): 
1  2  3  4  5  
31. Las pruebas de autoevaluación a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
32. Los exámenes parciales 1  2  3  4  5  
33. La realización de trabajos de cortos y su entrega 1  2  3  4  5  














Señala, para cada uno de los siguientes aspectos, si tus preferencias se acercan más a las directrices del nuevo modelo 
de educación (basado en ECTs) o al modelo de aprendizaje tradicional (donde 1= prefiero sólo lo que marca el aprendizaje 
ECTs; 2=prefiero lo que marca el aprendizaje ECTs pero también algo de lo que marca el aprendizaje tradicional; 3=lo 
prefiero a partes iguales; 4= prefiero lo que marca el modelo tradicional pero también algo del modelo ECTs; y 5=prefiero 
sólo lo que marca el modelo tradicional): 
Aprendizaje ECTs A B C D E Aprendizaje tradicional 
35. Trabajo en equipo  1 2 3 4 5 Trabajo individual 
36. Evaluación continua a través de un seguimiento 
continuo de los avances del alumnado 
1 2 3 4 5 Examen final 
37. Mayor peso del alumno en el proceso de 
aprendizaje (alumno aprende con apoyo del 
profesor) 
1 2 3 4 5 Mayor peso del profesor en el proceso 
de aprendizaje (profesor habla y 
alumno escucha) 
38. Presentaciones orales de trabajos 1 2 3 4 5 No presentación de trabajos en clase 
39. Clases teóricas centradas en la explicación de 
objetivos a alcanzar y resaltar los aspectos más 
importantes 
1 2 3 4 5 Clase centrada en la transmisión de 
todos los contenidos teóricos  
40. Gran participación del alumnado en clase 1 2 3 4 5 Escasa participación del alumnado en 
clase 
41. Asistencia a clase obligatoria 1 2 3 4 5 Asistencia a clase voluntaria 
42. Que se valore la participación en clase 1 2 3 4 5 Que no se valore la participación en 
clase 
43. Que las tutorías individuales sean obligatorias 1 2 3 4 5 Que las tutorías individuales no sean 
obligatorias 




Señala tu grado de satisfacción con los siguientes aspectos relacionados con la asignatura 
(donde 1=nada satisfecho y 5=muy satisfecho): A B C D E  
45. La información dada por el profesor sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje 1  2  3  4  5  
46. La claridad de las exposiciones en clase por parte del profesor 1  2  3  4  5  
47. La organización por parte del profesor de las actividades que se realizan en clase 1  2  3  4  5  
48. El apoyo dado al alumno durante el cuatrimestre (tutorías, campus virtual, etc.) 1  2  3  4  5  
49. El ambiente creado durante el transcurso de las clases 1  2  3  4  5  
50. El grado de adecuación entre los materiales utilizados y lo que el profesor explica en clase 1  2  3  4  5  
51. Los contenidos de la asignatura 1  2  3  4  5  
52. La utilidad de la asignatura para tu futuro profesional 1  2  3  4  5  
53. La complementariedad de la teoría con las prácticas y problemas 1  2  3  4  5  
54. En general, estoy satisfecho con lo que he aprendido en esta asignatura 1  2  3  4  5  





                                                 
1
 Cada grupo de teoría se dividía en dos o tres grupos de prácticas para hacer grupos de 
prácticas más pequeños, dinámicos y manejables. Nuestra asignatura ha sido la única de 
primer curso de grado de ADE que ha tenido desdobles en dos grupos unas semana y 
otras en tres grupos, el resto de asignaturas siempre se desdoblaron en tres grupos. 
2
 Excepto el grupo 9 con menos alumnos que ninguno y que por tanto no tuvo ningún 
desdoble en subgrupos. 
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3
 La figura 1 y posteriores se ha elaborado indicando los porcentajes de alumnos que 
dieron a cada ítem una puntuación de 1 (en este caso equivale a nada útil) a 5 (en este 
caso muy útil). 
4
 En la figura 7 se indica el porcentaje de aprobados, suspensos y no presentados en la 
convocatoria de Enero del curso pasado (sobre 483 alumnos matriculados) y del 
presente (sobre 828 alumnos). 
55Por ejemplo, este curso el grupo más grande es 5.6 veces mayor que el más pequeño. 
6Ya que en lugar de “verse” 15 semanas que dura el cuatrimestre, se ven menos.    
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INNOVACIÓN CURRICULAR EN LA FORMACIÓN DE MAESTROS: 





L. Sabater Saiz; M.C. Penalva Martínez*; G. Torregrosa Gironés* 
 
Dpto. Innovación y Formación Didáctica  




El propósito del estudio es indagar sobre los programas de formación de maestros desde la perspectiva de las 
competencias profesionales relativas a la enseñanza de las matemáticas. Dicho propósito surge a la luz de los 
recientes estudios realizados por sendos organismos como la OCDE o la IEA. El primero de ellos explicita el 
nivel de  rendimiento de los alumnos, mientras que el segundo aporta información sobre las competencias 
profesionales de los futuros maestros. La innovación educativa derivada de las reformas planteadas en el marco 
del Espacio Europeo de Educación Superior se basa en la necesidad de fundamentar la formación inicial de los 
futuros docentes en el desarrollo de competencias profesionales. Para conseguir los fines planteados se analizan 

























Entre los objetivos del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), se 
destacan los relativos a la “promoción de la cooperación europea para garantizar la calidad de 
la enseñanza superior, con criterios y metodologías comparables” y a la “promoción de las 
dimensiones europeas necesarias en educación superior, particularmente dirigidas al 
desarrollo curricular, cooperación entre instituciones, esquemas de movilidad y planes de 
estudio, integración de la formación e investigación” (Declaración de Bolonia, 1999, p.3). 
Estas dos finalidades suponen una gran transformación de la Educación Superior en Europa. 
No se trata, únicamente, de elaborar nuevos planes de estudio y programas de movilidad, sino, 
de una modificación a nivel continental de la manera de entender la educación, una educación 
basada en el desarrollo de competencias que permitan a los ciudadanos enfrentarse a la 
sociedad a través de la excelencia. Hasta el momento, los sistemas educativos de los países 
que conforman la Unión Europea representaban roles aislados unos respecto a otros, y en 
relación con otros países internacionales como Singapur, Corea, Canadá, Australia, Nueva 
Zelanda o Japón. 
Esta situación se hace explícita en el Informe PISA (2009) (Programme for 
International Student Assessment), en el que se reitera el deficiente rendimiento del alumnado 
español, y europeo en general, por debajo de la media de los estudiantes de la OCDE. El 
último Informe PISA (2009) evalúa el nivel de rendimiento en competencia lectora, 
matemática y científica del alumnado de 15 años en 65 países, entre los cuales se encuentra 
España. Los datos indican que España, en el puesto 34º en la lista general por su puntuación 
media en matemáticas, se encuentra muy por debajo de países como China, Singapur, Corea 
del Sur, Finlandia, Japón o Canadá que obtienen los resultados más elevados, comprendidos 
entre 546 y 527, frente a los 483 que sitúan a  España en un tercer nivel (de seis) de 
rendimiento matemático (Rico y Blanco, 2011). Independientemente del análisis de las tareas 
de evaluación planteadas al alumnado y su relación con las formas de aprender, los resultados 
obtenidos son preocupantes, porque por ejemplo, ponen de manifiesto diferencias demasiado 
grandes entre los resultados de algunas Comunidades Autónomas de España. El sistema 
educativo del estado español es un sistema descentralizado que se mueve a distintas 
velocidades. No sólo existe un desarrollo desigual dentro de nuestro país, sino que, nos 
encontramos inmersos en un proceso de estancamiento (Acevedo, 2011). 
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En cuanto a los factores que determinan el rendimiento del alumnado, en el informe 
PISA se relaciona el rendimiento de los alumnos con factores como el estatus social, 
económico y cultural de las familias; las diferencias de género; la condición de inmigrante y 
la repetición de curso; los factores asociados a las características de los centros educativos 
(titularidad, clima disciplinar, autonomía y gestión) o los factores motivacionales. Sin 
embargo, no se menciona la posible correlación positiva entre el rendimiento de los jóvenes y 
las características formativas de sus docentes. Gómez Chacón (2006) afirma que es razonable 
asumir que hay algún tipo de relación entre el rendimiento académico de los alumnos y la 
formación del profesor, pero establecer de forma precisa cuál es el tipo de vínculo no es un 
asunto trivial. Centrados en la educación universitaria cabe señalar que en la actualidad la 
administración permite que egresados de especialidades distintas a la primaria (que en su 
formación inicial universitaria sólo han cursado 45 h. de contenidos del área de didáctica de la 
matemática) accedan a un puesto docente en la etapa de educación primaria. 
En paralelo a estas investigaciones se ha llevado a cabo el estudio TEDS-M (Teacher 
Education Stuudy in Mathematics) de la IEA (Asociación Internacional para la Evaluación del 
Rendimiento Educativo). Se trata es un estudio comparativo internacional sobre la formación 
inicial del profesorado de matemáticas en Educación Primaria. Muchos de los países 
participantes en este estudio, son parte integrante también de la investigación sobre 
rendimiento académico de la OCDE. Alemania, Canadá, Chile, China Taipei, España, Estados 
Unidos, Italia, México, Noruega, Polonia, Singapur, Suiza y Tailandia son países que 
participan en ambas investigaciones. 
Esta investigación indaga sobre el supuesto de que un importante factor que puede 
explicar esas diferencias de rendimiento entre los escolares tiene que ver con la variedad de 
aproximaciones en la formación inicial (políticas educativas, el currículo y las prácticas en la 
formación del profesorado) del profesorado de matemáticas en esos países (TEDS-M, 2008). 
“La calidad de la enseñanza depende de muchos factores: buenos currículos, buenos 
materiales, sistemas de evaluación coherentes, etc.; pero si hay un factor especialmente 
decisivo es la competencia profesional de los docentes” (Goñi, 2008, p.187). 
El TEDS-M (2010) analiza cuatro cuestiones centrales para abordar el objetivo 
planteado, las instituciones, los programas de formación de los futuros docentes, los 
formadores de futuros maestros y los propios futuros docentes de Educación Primaria. 
Respecto a los resultados de dicha evaluación, se puede destacar que, en relación con las 
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instituciones y los planes de estudio, países como China Taipei exigen a los estudiantes a 
maestro siete de ocho requisitos “deseables”, presentados por el informe (TEDS-M, 2010), 
para la obtención de la titulación universitaria: 
-  la superación de todos los créditos curriculares, 
- un período de prácticas, 
-  una prueba escrita y oral como evaluación final de los conocimientos adquiridos 
durante la formación inicial, 
-  un examen a nivel nacional o comunitario para poder ejercer la profesión, 
-  la redacción de una tesis, evaluación del nivel de competencia de enseñanza en el 
contexto educativo. 
Consideran todos los requisitos excepto la redacción de una tesis. De todos ellos, en 
España sólo se exigen, a priori, los dos primeros. Sin embargo, países que puntuaron por 
encima de España en el informe PISA (2009) como Singapur (más de 34 puestos de 
diferencia), exige los mismos requisitos que las universidades españolas (TEDS-M, 2010).  
Todas estas referencias y las orientaciones curriculares que se emanan de los acuerdos 
de Bolonia, conllevan una nueva perspectiva curricular basada en competencias, tanto en la 
enseñanza no universitaria como en la universitaria. Con el fin de acercarnos a las nuevas 
demandas de reforma del sistema educativo español existe una necesidad notoria de abordar el 
concepto de competencia desde diferentes enfoques educativos. En este estudio nos 
planteamos como objetivo general indagar sobre los programas de formación del Grado de 
Maestro en Educación Primaria desde la perspectiva de las competencias específicas relativas 
al área de Didáctica de la Matemática. 
La Real Academia Española (2011) aporta una definición del concepto de 
competencia puramente lexicológica, “pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir 
en un asunto determinado”. Pone de manifiesto la relación entre competencia y las 
habilidades, destrezas o el “saber hacer”.  
En su aplicación a la vida laboral, la Oficina Internacional del Trabajo (OIT) considera 
que la competencia es “la capacidad de articular y movilizar condiciones intelectuales y 
emocionales en términos de conocimientos, habilidades, actitudes y prácticas, necesarias para 
el desempeño de una determinada función o actividad, de manera eficiente, eficaz y creativa, 
conforme a la naturaleza del trabajo”. No sólo se enfatiza en el carácter práctico o 
procedimental (habilidades) del concepto, sino, también, en el conceptual (conocimientos) y 
en el actitudinal. 
Diferentes autores ofrecen una definición y clasificación del concepto que nos ocupa. 
Rodríguez (2002) elabora la siguiente clasificación de las competencias:  
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• Competencias técnicas: Implican el dominio de los conocimientos y destrezas 
específicas de un determinado campo profesional. 
- Saber: Conocimientos generales o específicos, teóricos, especulativos o 
científico-técnicos. 
- Saber hacer: Dominio de los métodos y técnicas específicas de determinados 
campos profesionales. 
• Competencias sociales: Incluyen motivaciones, valores, capacidad de relación 
en un contexto social organizativo. 
- Saber aprender: Capacidad de formación permanente al ritmo de la evolución 
que se produce en las profesiones, en la tecnología y en las organizaciones. 
- Saber estar: Actitudes de comportamiento en el trabajo y formas de actuar e 
interactuar. 
- Hacer saber: Posibilitar que en el lugar de trabajo se desarrollen aprendizajes 
como resultado de la intercomunicación personal. 
Esta clasificación diferencia entre aspectos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales de las competencias. Se observa que las competencias están condicionadas por 
un determinado campo disciplinar específico.  
Godino (2002) indica que “aunque la competencia trate de un rasgo cognitivo y 
disposicional del sujeto, sus características serán distintas según el campo profesional, el 
objeto de saber o la destreza” (p. 9). Diferencia entre la competencia teórica (saber) y la 
competencia práctica (saber hacer) que también se distingue en Rodríguez (2002) 
incorporando un nuevo término, el de “comprensión” que lo considera equivalente al 
componente teórico de la competencia: “Tanto la competencia como la comprensión ponen en 
juego conocimientos. En el primer caso se trata de conocimientos de tipo procedimental, en el 
segundo conceptual y argumentativo” (Godino, 2002, p. 10). 
En esta misma línea Planas (2009) explica que las competencias del profesor de 
matemáticas son “conocimientos y habilidades que el profesorado de matemáticas ha de 
construir para realizar con éxito y de forma autónoma su actividad docente” (p. 208).  
Llinares (2009) especifica y profundiza en las competencias docentes del profesor de 
Matemáticas y considera dos competencias específicas: 
- Competencia matemática (conocimiento matemático)  
- Competencia profesional (conocimiento pedagógico relativo a la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas en entornos escolares) 
Planas (2009) afirma que “para llegar a ser profesor de matemáticas, debe seguirse un 
proceso de formación donde la docencia recibida es sumamente importante puesto que 
contribuye a transmitir un modelo pedagógico y didáctico de forma más o menos oculta” (p. 
207). Así “la adaptación de la formación universitaria de grado y postgrado al EEES implica 
un cambio en la concepción de enseñar y aprender. Ello conlleva, por un lado, romper con el 
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modelo típico de asignaturas en las que se impartía conocimiento disciplinar y didáctico de 
manera parcelada, y por otro lado, dar más protagonismo al aprendiz introduciendo modelos 
de formación basados en metodologías activas en sustitución, que no eliminación, de una 
parte del tiempo que antes se dedicaba a la clase expositiva” (Planas y Alsina, 2009,  p. 232). 
A la luz de las investigaciones revisadas y de las propias experiencias como 
orientadores o formadores de profesores, consideramos que los programas de formación 
inicial de los futuros maestros de Educación Primaria desde la Didáctica de la Matemática, 




La población objeto de estudio en la presente investigación la constituyen las 
universidades españolas en las que se imparte el Grado de Maestro en Educación Primaria. 
Para esta comunicación, basándonos en los resultados de los estudios realizados por la OCDE, 
y desde una perspectiva de muestreo intencional, nos decantamos por la elección de 
universidades cuyo emplazamiento geográfico se corresponde con lugares en los que se 
obtuvieron diferentes tasas de éxito respecto a la competencia matemática de los escolares. 
Como por ejemplo, la Universidad de León (UNILEON), la Universidad del País Vasco 
(EHU) o la Universidad de Granada (UGR), también elegimos la propia universidad, la 
Universidad de Alicante (UA).  
Los datos de la investigación se corresponden con la  información correspondiente a 
los programas oficiales/ guías docentes de las asignaturas pertenecientes al área de Didáctica 
de la Matemática de los planes de estudio del Grado de las universidades. La unidad de 
análisis está formada por las competencias específicas que se exponen en Internet para las 
diferentes asignaturas del área. 
A partir de las investigaciones de Llinares (2009) y Rodríguez (2002), consideramos 
dos  categorías posibles para las competencias: competencia matemática y competencia 
profesional, para una mejor visualización de la composición de estas categorías elaboramos 
una tabla de doble entrada (Tabla 1). 
Tabla 1.Instrumento de análisis de competencias, Universidad… 
 
COMPETENCIAS 
ASIGNATURA C. MATEMÁTICA C. PROFESIONAL 
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En relación con el proceso de recogida de datos, se ha constatado que no todas las 
universidades muestran información relativa a las competencias de todas sus asignaturas 
durante el curso 2010-2011, puesto que en la mayoría de las universidades del estado español, 
los Grados se están implantando de forma progresiva, por ello el estudio tiene un carácter 
cualitativo e indagatorio. Los créditos asignados a las asignaturas relativas a las matemáticas 
curriculares en el Grado de Primaria corresponden a la materia “Enseñanza y aprendizaje de 
las matemáticas” del módulo didáctico-disciplinar y a los créditos de optativas o menciones. 
En la tabla 2 se observa un ejemplo de los resultados del análisis de una asignatura. 
Tabla 2. Análisis de competencias (fragmento), Universidad de León 
 
COMPETENCIAS 
ASIGNATURA C. MATEMÁTICA C. PROFESIONAL 
Enseñanza y 
aprendizaje de las 




numéricas y de cálculo. 
Conocer, desarrollar y evaluar contenidos 
del currículo escolar de Educación 
Primaria relativos a la materia de esta 
asignatura mediante recursos didácticos 
apropiados y promover las competencias 
correspondientes en los alumnos. 
Plantear y resolver 
problemas vinculados 
con la vida cotidiana. 
 
3. RESULTADOS 
Los currículos de Matemáticas de Educación Primaria de las distintas Comunidades 
Autónomas destacan la importancia del área de Matemáticas por su carácter curricular y 
porque contribuye a la formación intelectual del alumnado que demanda la sociedad. Por ello, 
los planes de estudio del Grado de Maestro en Educación Primaria deben desarrollar las 
competencias y los contenidos necesarios para que el futuro docente pueda promover un 
aprendizaje significativo de las matemáticas escolares.  
Los cambios curriculares en la formación del profesorado, a priori positivos para la 
formación inicial del profesorado pues se pasa de tres a cuatro cursos, no se han visto seguidos de 
una intensificación en los créditos correspondientes a la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas, en la mayoría de las universidades los créditos asignados han sido los prescriptivos, 
alrededor de 18. 
Respecto a la tipología de competencia que está más presente en los programas de las 
asignaturas, destacamos que, no existen diferencias muy significativas de unas universidades 
a otras. La mayoría de ellas otorga más relevancia a competencias de tipo profesional. Si  
bien, en todas ellas se hace hincapié en la relevancia de la adquisición de competencias 
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matemáticas. Algunas de las universidades han diseñado asignaturas cuyas competencias son 
mayoritariamente matemáticas y reciben nombres como: Matemáticas básicas para maestros, 
Complementos de Matemáticas, Bases matemáticas en la educación Primaria. En otras 
universidades, por ejemplo en la Universidad de Alicante el equipo docente de la asignatura 
que se imparte en primer curso durante el curso 2010-2011, expresa de forma precisa las 
competencias específicas presentadas y aprobadas por la Aneca de la forma siguiente: 
“Desarrollar la competencia matemática en el ámbito del sentido numérico, las 
magnitudes, tratamiento de la información y la resolución de problemas como 
fundamento para la enseñanza de las matemáticas”. 
A continuación mostramos como ejemplos, los resultados del análisis correspondiente 
a las universidades de Alicante, Granada y del País Vasco porque pertenecen a comunidades 
que tradicionalmente han obtenido una tasa de éxito diferente en los estudios internacionales 
(PISA), en cuanto a rendimiento de los escolares en matemáticas. Además presentan una 
mayor oferta formativa relativa a la citada área. 
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Tabla 3. Análisis de competencias, Universidad de Alicante 
 
COMPETENCIAS 
ASIGNATURA C. MATEMÁTICA C. PROFESIONAL 
 
 




Comprender y usar el 
conocimiento matemático 
que fundamenta los 
contenidos numéricos de la 
Educación Primaria. 
Conocer los contenidos de Matemática y de Didáctica de 
la Matemática necesarios para diseñar, planificar y 
evaluar la actividad docente y facilitar la construcción 




distintos sistemas de 
representación, conceptos 
y propiedades numéricas. 
Planificar y organizar el contenido matemático para la 
enseñanza-aprendizaje del sentido numérico 
Conocer recursos y materiales didácticos y entornos de 
aprendizaje para la enseñanza del sentido numérico. 
Utilizar e incorporar adecuadamente aplicaciones 
informáticas y materiales multimedia en las actividades 












espaciales, estimación y 
medida, organización e 
interpretación de la 
información, integrando el 





Conocer el currículo escolar de matemáticas. 
 
Plantear y resolver 
problemas vinculados con 
la vida cotidiana. 
 
Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. 
Valorar la relación entre 
matemáticas y ciencias 
como uno de los pilares del 
pensamiento científico. 
Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante 
recursos didácticos apropiados y promover las 
competencias correspondientes en los estudiantes. 
E/A  Matemáticas 
en Educación 
Primaria (6 ECT) 
Adquirir competencias 
matemáticas básicas para 
planificar y gestionar la 
enseñanza. 
Conocer el currículo escolar de matemáticas. 









Desarrollar la creatividad a 
través de la resolución de 
problemas. 
 
Conocer recursos y materiales didácticos y entornos de 
aprendizaje del área de Didáctica de la Matemática. 
Conocer, utilizar e incorporar adecuadamente 
aplicaciones informáticas y materiales multimedia en las 
actividades de enseñanza-aprendizaje de la Matemática 
que promuevan el aprendizaje. 
Trabajar colaborativamente con los compañeros para 










Tabla 4.  Análisis de competencias, Universidad de Granada 
 
COMPETENCIAS 












especiales, estimación y 
medida, organización e 







Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. 
Plantear y resolver 
problemas vinculados con 
la vida cotidiana. 
Enseñanza y 
aprendizaje de las 
matemáticas en 
Primaria (6 ECT) 
 Conocer el currículo escolar de matemáticas. 
Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. 
Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante 
recursos didácticos apropiados y promover las 
competencias correspondientes en los estudiantes. 
Diseño y desarrollo 
del currículum en 
Educación Primaria 
(7 ECT) 
 Conocer el currículo escolar de matemáticas. 
Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. 
Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante 
recursos didácticos apropiados y promover las 




(Opt. 6 ECT) 
 
Plantear y resolver 
problemas vinculados con 
la vida cotidiana. 
 
Conocer el currículo escolar de matemáticas. 
Analizar, razonar y comunicar propuestas matemáticas. 
Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante 
recursos didácticos apropiados y promover las 
competencias correspondientes en los estudiantes. 
Atención a los 
alumnos con D.A. 
(Opt. 6 ECT) 
 Conocimientos básicos y específicos de las dificultades 




Tabla 5. Análisis de competencias (fragmento), Universidad del País Vasco (C. Guipuzkoa) 
 
COMPETENCIAS 







su Didáctica I 
 (6 ECT) 
Analizar, argumentar, justificar y comunicar en 
matemáticas siguiendo cadenas argumentales, 
identificando las ideas fundamentales y enjuiciando 
su validez, para la propia comprensión y para el 
desarrollo del espíritu crítico, aprendiendo a aceptar 




Plantear y resolver problemas en contextos 
variados, comprendiendo el enunciado del 
problema, buscando estrategias para intentar 
resolverlo, seleccionando la más conveniente y 
reflexionando sobre el proceso seguido, para 
favorecer la autonomía e iniciativa personal en 
cualquier situación de la vida cotidiana.  
Manejar y usar de modo crítico las nuevas 
tecnologías de la información y de la comunicación 
con el fin de aplicarlas de modo didáctico al ámbito 
de las matemáticas. 
Valorar la relación entre matemáticas y otras áreas, 
analizando influencias e interacciones, para 
entender el desarrollo histórico y el estado actual 
del pensamiento científico. 
Desarrollar capacidades de análisis, síntesis, crítica 
y autocrítica para, a partir de un aprendizaje 
autónomo o colaborativo, adaptarse a situaciones 
nuevas y seguir aprendiendo a lo largo de toda la 
vida. 
 
La oferta de asignaturas que ofrece la Escuela Universitaria de Magisterio de 
Donostia-San Sebastián (Campus de Guipuzkoa) se complementa con las siguientes 
asignaturas: Matemáticas y su Didáctica II, Taller de Matemáticas y Tendencias actuales en la 
Enseñanza de las Matemáticas. Las competencias de dichas asignaturas se refieren a 
competencias tanto matemáticas como profesionales,  si bien no se muestran desarrolladas, se 
indica: 
“Se estudiarán los bloques teóricos de las matemáticas en Educación Primaria 
desde un punto de vista científico, didáctico, psicológico y curricular, dando 








Consideramos que el presente trabajo de carácter exploratorio, aporta información 
relevante para el diseño de asignaturas de los estudios de Grado de Maestro de Educación 
Primaria  en el Espacio Europeo de Educación Superior. 
En cuanto a las limitaciones, apuntamos que no podemos proporcionar resultados 
cuantitativos ya que las universidades del estado español se encuentran inmersas en un 
proceso de implantación de las nuevas medidas. Así, para la mayor parte de las universidades 
este es el primer año con la nueva legislación universitaria, lo que implica una situación de 
concretización de los programas de las asignaturas de segundo, tercero y cuarto año. Y por 
otra parte, se trata de un nuevo enfoque en la educación superior para el que es demasiado 
pronto realizar una evaluación sobre la consecución de las distintas competencias.   
Además, para el logro de las competencias, tanto matemáticas como profesionales, es 
necesario plantear una nueva organización curricular de la formación inicial del Maestro de 
Primaria, a partir de tareas o situaciones didácticas que permitan la construcción del 
conocimiento funcional del profesor y el desarrollo de competencias profesionales (Blanco, 
2011). Es decir, es necesario el “diseño de buenas prácticas docentes en el contexto actual” . 
 “Disponer de buenos docentes de matemáticas es imprescindible para poder esperar 
un futuro mejor en esta cuestión. Para poco valdrán los esfuerzos que se hagan por mejorar el 
resto de los factores que influyen en la calidad de la enseñanza si no van acompañados de 
políticas eficaces para mejorar las competencias profesionales de los docentes. El factor 
humano es el más condiciona la educación” (Goñi, 2008) 
 
* Miembros de la Red “Tecnologías de la Información y Comunicación aplicadas a la 
Educación Matemática” (TICEM) 
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La evaluación tradicional, centrada en la comprobación del rendimiento del alumno, ha evolucionado en todas 
partes hacia una mayor complejidad: valoración del trabajo del propio profesor, de la calidad del sistema 
educativo por parte de evaluadores externos y, también, un análisis minucioso del proceso de aprendizaje por 
parte de sus propios protagonistas para descubrir puntos fuertes y débiles, actuar en consecuencia y establecer las 
modificaciones pertinentes. A propósito de este nuevo enfoque y del primer año de implantación del Grado en 
Turismo en la Universidad de Alicante, el trabajo que se presenta trata de valorar el difícil proceso de adaptación 
a las nuevas circunstancias. Con tal objetivo se han elaborado una serie de encuestas -generales y específicas de 
cada asignatura-, que, una vez cumplimentadas por los alumnos, han sido valoradas de manera detallada, con el 
propósito de utilizar la información obtenida para reajustar el proceso formativo en aspectos esenciales como la 
coordinación del profesorado, la conexión entre práctica y teoría, el esfuerzo exigido al alumnado o la 
adecuación de los materiales a las capacidades teóricamente alcanzables.  
 






El nuevo planteamiento de las enseñanzas universitarias y la cultura de la calidad que 
impregna el sistema educativo imponen al docente arbitrar nuevos instrumentos y medidas 
encaminadas a un mejor desempeño de su papel en el proceso enseñanza-aprendizaje. A 
propósito de esta necesidad, la puesta en marcha del primer curso del Grado en Turismo en la 
Universidad de Alicante y la adopción de las Guías Docentes como instrumentos para la 
planificación de las asignaturas y la conducción del proceso enseñanza-aprendizaje, provocó 
no pocas incertidumbres respecto a su efectividad y funcionalidad entre muchos de los 
implicados en su elaboración (Such et al., 2010). Por esta razón se convino, dada la 
repercusión que su cumplimiento tiene en la evaluación del profesorado y de la titulación, 
realizar un balance de su aplicación tras su primer año de vigencia. Tarea, por otro lado, que 
resulta de gran interés para el seguimiento de la implantación de las diferentes titulaciones 
encomendado a las Comisiones de Grado. Estas últimas fueron creadas en la Facultad de 
Filosofía y Letras con el propósito de revisar la oferta formativa y velar por su cumplimiento, 
conforme a lo dispuesto en el manual del Sistema de Garantía Interna de la Calidad.  
1.2. Marco conceptual 
El proyecto enlaza con la implantación de los nuevos Grados y Posgrados en el marco 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y el nuevo modelo de educación 
centrado en el estudiante y el  desarrollo de competencias (González y Wagenaar, 2003: 36), 
lo que ha implicado el replanteamiento de los respectivos papeles de alumno y profesor. En 
efecto, se reconoce que el nuevo enfoque de la evaluación por competencias en la educación 
superior conlleva importantes implicaciones sobre el trabajo del profesor y la docencia 
(Bautista et al., 2003; Zabalza, 2006; Cano García, 2008).  
Inmersos en la era del conocimiento y las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación, la sociedad exige a los docentes nuevas funciones en orden a cubrir las 
necesidades de los alumnos para su inserción en el mundo laboral, respecto a un nuevo 
sistema de valores que tiene como fundamento el desarrollo del aprendizaje autónomo1. En 
este sentido, los profesionales de la docencia hemos dejado de enseñar para pasar a ayudar a 
nuestros alumnos a “aprender a aprender” (Marquès Graells, 2000; Thomas & Gadbois, 2007; 
Azevedo et al., 2008). En concreto el docente ha de ocuparse menos de transmitir 
conocimientos y más de crear las capacidades, habilidades y destrezas suficientes para el 
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aprendizaje autónomo de los discentes, poniéndose de relieve en este sentido la difusión de 
buenas prácticas. De ahí que en la actualidad el profesor haya de desempeñar y combinar 
diferentes facetas así como el manejo de nuevos recursos, métodos docentes y herramientas, 
todo ello dirigido a motivar al alumno así como a proporcionarle los medios adecuados para 
que éste adopte un papel más activo en su propio aprendizaje, convirtiéndose el profesor en 
un guía o tutor que le orienta en todo el proceso.  
Diferentes autores se afanan en destacar y detallar los nuevos roles que ha de asumir el 
docente2, así como en llamar la atención sobre las necesidades de formación del profesorado3. 
No obstante, si bien desde las propias instituciones educativas se evidencian las carencias en 
este ámbito, lo cierto es que todavía queda mucho trabajo por hacer y ello puede avocar al 
fracaso. Por otra parte, lo lógico y racional hubiera sido articular los planes y los medios 
necesarios para dispensar dicha formación y capacitación al profesorado con la suficiente 
antelación al cambio de paradigma, lo que además hubiera evitado el sentimiento de 
frustración de no pocos docentes que en la práctica sólo disponen de la oferta de cursos del 
ICE siempre que puedan compatibilizarlos con sus horarios de clase y resto de obligaciones 
docentes. Sin embargo, cabe decir que el Plan Estratégico de la Universidad de Alicante  
contempla entre sus ejes estratégicos un Plan Estratégico de Formación dirigido a la 
consecución de varias metas, una de las cuales es conseguir que el PDI posea la formación y 
la experiencia adecuadas para desarrollar metodologías docentes activas y se halle motivado y 
comprometido en la continua mejora de los procesos de innovación de la docencia4. 
 
1.3. Objetivo 
Así pues, dada la importante repercusión que la evaluación de la docencia puede tener 
no sólo en el terreno personal y profesional de los afectados, sino también en la propia 
evaluación de la titulación, con vistas a su certificación prevista en un plazo de seis años 
desde su implantación, resulta de sumo interés implementar, más allá de la evaluación 
realizada por el alumnado -que en la práctica resulta un examen del profesor-, otros 
mecanismos de obtención de información relevante por su influencia en la propia práctica 
docente5. Para ello se ha procedido a realizar un proceso de consulta al alumnado, dirigido a 
conocer su opinión respecto a la valoración de las asignaturas, así como su grado de 
satisfacción respecto a los recientes cambios introducidos en consonancia con el EEES6. En 
principio se espera obtener información valiosa con tres finalidades. En primer lugar disponer 
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de información objetiva de referencia para conocer el grado de receptividad entre el alumnado 
del nuevo planteamiento de las asignaturas según el sistema de los ECTS (Exchange Credit 
Transfer System), y en cuanto a la funcionalidad de la guías docentes en el desarrollo de la 
docencia, respecto a sus diferentes apartados  -objetivos, contenidos, plan de aprendizaje, 
metodología docente, tipo de prácticas, tipo de evaluación, etc.-, pues se entiende que la 
valoración final alcanzada no sólo dependerá de la mayor o menor competencia del profesor 
para su ejecución, sino también del propio diseño más o menos acertado de las guías que en 
su día se elaboraron, entre otros factores, siendo su desarrollo por el docente uno más7. En 
segundo lugar contribuirá, en cierta medida, a la reflexión por parte de los propios docentes 
respecto a sus respectivos programas y su propia práctica docente, con el propósito último de 
plantear propuestas para la mejora de las Guías Docentes y la mejora continua de su 
actuación. En este sentido, los resultados obtenidos podrían servir para la realización del 
autoinforme incluido en el sistema de evaluación de la docencia. Por último, fundamentará la 
implementación de nuevas estrategias de aprendizaje y la motivación del alumnado. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El trabajo que se presenta ha sido realizado en el marco de la Red de guías docentes 
del primer curso de Turismo, creada en el seno de la Facultad de Filosofía y Letras en el 
año 2007. Desde su creación, la mencionada Red ha participado en las sucesivas 
convocatorias del Programa Redes de Investigación en Docencia Universitaria. 
En la primera convocatoria en la que la Red participó (VII Convocatoria del 
Programa, Curso 2007-2008), se elaboraron las guías docentes de varias asignaturas del 
primer curso de la Diplomatura en Turismo de la UA, a modo de ensayo para la confección 
más tarde de las correspondientes al primer curso del nuevo Grado en Turismo, que fue el 
objeto del proyecto desarrollado por la Red en la IX Convocatoria del Programa (Curso 
2009-2010). En la convocatoria intermedia (la VIII, correspondiente al Curso 2008-2009), 
la Red diseñó una actividad práctica dirigida al alumnado del primer curso de la 
Diplomatura en Turismo y tendente a poner en práctica las competencias, los contenidos y 
los objetivos especificados en las guías docentes anteriormente elaboradas. 
Con la experiencia adquirida durante esos años, la Red presentó un nuevo proyecto 
a la X Convocatoria del Programa Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
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(Curso 2010-2011), con el objeto de hacer balance de la implementación de las guías 
docentes en el primer curso del nuevo Grado en Turismo de la UA. En este contexto se 
inserta la comunicación que se presenta, con la que se pretende evaluar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje puesto en marcha durante el primer cuatrimestre, a través del 
análisis de las valoraciones hechas por los alumnos. En concreto, se trata de someter la 
aplicación de las citadas guías a una doble evaluación: la realizada por los propios alumnos 
y la hecha por los profesores sobre la base de la anterior.  
En este trabajo han participado seis profesores de distintos departamentos y centros 
implicados en la docencia del Grado en Turismo y, además se ha contado con la 
colaboración de dos alumnos matriculados en dicha carrera. 
2.2. Materiales e instrumentos 
Para llevar a cabo el análisis, se han utilizado fundamentalmente dos modelos de 
encuestas elaboradas al efecto: uno general sobre el conjunto de las cinco asignaturas del 
primer cuatrimestre del primer curso del Grado en Turismo, y otro específico para cuatro de 
ellas, que son las que participan en el Proyecto actual de la Red, a saber: Fundamentos de 
Economía de la Empresa (FEE), Regulación jurídico-civil del Turismo (RJCT), Introducción 
a la Geografía del Turismo (IGT) e Introducción a la Economía (IE). 
Por otra parte, en la medida en que las encuestas tienen como objetivo permitir la 
evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje especificado en las distintas guías docentes, 
es evidente que éstas han supuesto el punto de partida del trabajo, por lo que también deben 
incluirse entre los materiales utilizados.  
2.3. Procedimientos 
La primera tarea realizada fue la elaboración de los modelos de encuestas que nos 
servirían para la recopilación de los datos que nos proponíamos analizar. A fin de conseguir 
una visión más completa, se decidió diseñar dos modelos diferentes: 
1. Una encuesta global, destinada a obtener información de carácter general sobre el 
interés de los alumnos por los estudios del grado en Turismo, sus valoraciones en cuanto a 
diferentes cuestiones sobre metodología docente, recursos, carga de trabajo y evaluación, y 
finalmente, su estimación sobre la utilidad la encuesta. Para ello, se confeccionaron diez 
preguntas relativas a los siguientes aspectos: orden de preferencia del grado en Turismo en la 
matrícula; lectura y comprensión de las guías docentes de las asignaturas; preferencia por 
tipos de trabajos o prácticas; percepción sobre la carga total de trabajo no presencial en la 
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realización de los distintos trabajos y prácticas encargados por el conjunto de asignaturas del 
primer cuatrimestre; disponibilidad de medios técnicos; dificultad en la realización de las 
actividades encomendadas; preferencia por trabajo individual o en grupo; fuentes de 
información utilizadas; cumplimiento del sistema de evaluación previsto en las guías 
docentes; y estimación sobre la utilidad de la encuesta para mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
2. El segundo modelo de encuesta pretende la recopilación de datos evaluadores sobre 
cada una de las asignaturas del primer cuatrimestre por separado respecto de la metodología 
de enseñanza y el plan de aprendizaje, el sistema de evaluación, el volumen de trabajo no 
presencial y la utilidad de la asignatura en cuestión. A tal fin, se incluyeron once preguntas 
referentes a las siguientes cuestiones: utilidad del conjunto de trabajos y prácticas encargados 
en la asignatura; grado de dificultad de cada actividad; volumen de trabajo no presencial en el 
conjunto de trabajos y prácticas de la asignatura; adecuación de la impartición de la materia al 
nivel de la clase; coordinación entre teoría y práctica; cumplimiento del plan de aprendizaje 
previsto en la guía; estimación sobre el tiempo invertido por el alumno para la realización de 
las actividades no presenciales; sistema de evaluación; utilidad de la asignatura; y valoración 
global de la asignatura. 
En ambas plantillas de encuesta, se combinaron preguntas abiertas, cerradas (de 
respuesta dicotómica y de respuesta múltiple) y mixtas.  
Una vez diseñadas las encuestas, se planteó la cuestión de cómo y cuándo pasarlas a 
los alumnos. Puesto que las clases del primer cuatrimestre ya habían terminado, se decidió 
ponerlas a disposición de los alumnos a través de Campus Virtual, estableciendo un plazo 
para cumplimentarlas. Pero la escasa respuesta aconsejó pasar las encuestas personalmente en 
cada grupo el día del examen final. 
Obtenidos los resultados, se procedió a su análisis y evaluación, que arrojaron los 
resultados que a continuación se exponen.   
3. RESULTADOS 
3.1.-Resultados generales (aplicación de las guías docentes en su conjunto) 
Los resultados que se exponen en este apartado responden a las valoraciones de los 
170 alumnos encuestados (86.7% del total matriculado). 
Para valorar la motivación inicial del alumno en el estudio del grado se les preguntó 
sobre el orden de preferencia en la elección de los estudios de Turismo. Sólo el 51,17% eligió 
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estos estudios en primera opción, lo que afectará a un porcentaje significativo de estudiantes 
que no están estudiando lo que realmente prefieren. Este porcentaje baja al 45,8% en el caso 
del grupo 2, que además presenta el porcentaje más alto en alumnos que han elegido este 
grado en tercer o siguiente puesto (37,5%). 
En esta línea sólo el 55% de los estudiantes han leído, de media, las guías docentes, 
superando esta media únicamente en las asignaturas de RJCT (69,4%) y FEE (59,4%). Incluso 
puede constatarse que en la asignatura de IE o Inglés para Turismo I en el grupo 2 
(valenciano) los porcentajes bajan al 29% y 25% respectivamente. 
Ante la cuestión relativa a si han entendido lo que han leído, el 71,7% afirma que sí, si 
bien el porcentaje de alumnos que afirman que les ha sido útil tal lectura baja al 68% de los 
que la han leído. Al igual que en las cuestiones anteriores, el grupo 2 presenta porcentajes 
sensiblemente inferiores. 
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Como se puede apreciar, los trabajos prácticos preferidos por el alumno son los 
tradicionales. Esto es, la resolución de supuestos prácticos y los trabajos de campo (55,3% y 
51,7% de preferencia respectivamente). El resto de tipo de trabajos no supera el 25% de 
preferencia. Esta tendencia tiene un comportamiento similar en todos los grupos a excepción 
del grupo 2 en el que las exposiciones orales también tienen un peso específico alto (45,8% de 
aceptación). Esto se puede deber a que este grupo es el más reducido y, por tanto, están más 
acostumbrados a participar. 
Respecto a la carga de trabajo soportada, el 75,3% del alumnado considera que es alta 
o excesiva, mientras que sólo un 1% piensan que es baja. El porcentaje que opina que es 
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normal está en torno al 23,5%. Estos porcentajes medios se ven alterados significativamente 
en el grupo 1 donde el 88,4% piensan que es alto o excesivo el volumen de trabajo realizado. 
En cuanto a las dificultades encontradas, parece que éstas no deriven de la 
disponibilidad de medios técnicos ya que el 84,1% manifiestan que la disponibilidad de 
medios técnicos es buena u óptima. En particular, se considera como dificultades más 
relevantes para realizar el trabajo práctico la excesiva extensión en un 39,4%, las dificultades 
para entender las cuestiones planteadas en un 35,3%, las dificultades del trabajo en equipo en 
un 33,5%, el período de tiempo concedido para su elaboración en un 25,8% o el 
desconocimiento de las fuentes de información a utilizar en un 24,1%. Por su parte, la falta de 
indicaciones por parte del profesor es apreciada como una dificultad únicamente por un 
10,5% y el funcionamiento del CV por un 9,4%, si bien en este último caso el porcentaje se 
eleva al 16, 6% y el 18,3% en los grupos 2 y 4.  
Las dificultades derivadas del trabajo en equipo se ponen de manifiesto cuando se les 
pregunta sobre qué tipo de trabajo prefieren: en equipo o individual. En esta línea, el 57,6% 
afirman preferir el trabajo individual, mientras que el 37% se decantan por el trabajo en 
equipo. 
En relación a las fuentes utilizadas para realizar los trabajos, los resultados se ajustan 
bastante a lo esperado. Así la fuente a la que más se recurre con un 92,9% es Internet, seguida 
con el 67% por las bibliotecas y con el 44,6% por el material proporcionado por el profesor. 
El resto de fuentes tienen un uso más bajo y desigual por grupos. 
Respecto a si el sistema de evaluación aplicado se ajusta a lo expuesto en la guía 
docente, se aprecia que la asignatura FEE presenta una apreciación positiva del 77%,  RJCT 
se sitúa en al 76,4%,  IGT en el 72,9%, IE 65,3% e Inglés para Turismo I en el 61,7%. Estos 
datos medios se pueden matizar en algunos casos. Así, IE tiene unos porcentajes afirmativos 
del 75% en los grupos 1 y 4, mientras que en el grupo 2 está en torno al 38% y en el grupo 3 
al 57%. 
La última pregunta del cuestionario hace referencia a la utilidad de este cuestionario 
para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este caso, y pese a la cantidad de 
encuestas que han tenido que contestar los alumnos a lo largo del cuatrimestre, el 75,5% 
manifiesta que sí puede contribuir a tal mejora. El 20,4% opina que no.   
3.2 Resultados por asignatura. 
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1.- Utilidad de las prácticas. La primera pregunta intenta indagar sobre la utilidad del 
conjunto de trabajos y prácticas realizados en el cuatrimestre. La siguiente tabla nos muestra 
la media de las puntuaciones para cada cuestión y la moda. 
 UTILIDAD FEE RJCT IGT IE 
Ayuda a comprender la teoría 3,82(4) 3,89(4) 3,37(4) 3,39 (4) 
Facilita el autoaprendizaje 3,61(4) 3,65(4) 3,39(3) 3,07 (3) 
Ayuda a llevar al día la asignatura 3,61(4) 3,62(4) 3,28(3) 3,26 (5) 
Contribuye a asociar la materia con la vida real 3,36(3) 3,87(4) 3,85(4) 2,79 (3) 
Facilita la autoevaluación 3,49(3) 3,37(4) 3,18(3) 3,09 (3) 
Para FEE las prácticas tienen una repercusión alta en lo relativo a comprender la 
teoría, mejorar el autoaprendizaje y llevar al día la asignatura. La utilidad de los otros dos 
ítems presenta valoraciones un poco más bajas. Por su parte, las valoraciones en el caso de las 
prácticas de RJCT son todas altas (moda 4); mientras que en el caso de IGT las valoraciones 
relativas a autoaprendizaje, llevar la asignatura al día y facilitar la autoevaluación son de 
utilidad media (moda 3). El caso de IE es particular ya que la encuesta se pudo realizar sólo 
en los grupos 3, 4 y 5 (54 alumnos), obteniéndose resultados muy distintos según sea el grupo 
3 (por debajo de la media) o 4-5 (por encima de la media). 
2.- Dificultad de las prácticas. Esta cuestión varía mucho de una asignatura a otra. En 
la asignatura FEE sólo se han realizado dos tipos de prácticas: supuestos numéricos y de 
discusión. Ambos tipos de práctica han sido valoradas de dificultad relativamente alta, con 
una media de 3,42 y de 3,51 respectivamente, una moda, para ambas prácticas de 4 y unos 
porcentajes de dificultad alta o muy alta superiores al 50%.  
La asignatura RJCT ha desarrollado cuatro tipos de prácticas, todos ellos valorados 
con dificultad media baja. Así, los casos prácticos y los cuestionarios presentan una media de 
dificultad de 2,8 y moda de 3. Los debates y las actividades-prácticas son valorados con una 
media de 3. En ningún caso la percepción de dificultad alta o muy alta afecta a más del 12% 
de los encuestados. 
El caso de IGT es particular, tanto por la variedad de prácticas distintas como porque 
no todos los grupos realizan las mismas prácticas. La valoración media de dificultad sería la 
representada en la siguiente tabla: 
 Tipo de práctica Grupo 1, 3 y 4 Grupo 2 
Fuentes estadísticas generales 2,52  
Fuentes específicas del turismo 2,6  
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Biblioteca virtual 2,31  
Web 2.0 2,2  
Turismo y Urbanización 2,77  
Ruta turística (equipo) 3,45 3,67 
Datos estadísticos 2,88 3,48 
Flujos turísticos 2,54  
Cine y turismo 3,1 2,52 
Anuncios y paisaje turístico 2,83 3 
Documental Benidorm 2,68  
Artículos revistas científicas 2,99 3,29 
Informe sobre la visita de Elche  2,86 
 
Por último, la dificultad apreciada en las prácticas de IE entraría en el rango de 
dificultad media alta (3,8). 
3.- Volumen de trabajo no presencial. En la asignatura FEE debemos destacar que el 
54,7% de los encuestados considera que el volumen de trabajo no presencial ha sido alto o 
muy alto. Sólo un 4,4% del alumnado considera que el trabajo ha sido bajo o muy bajo, 
mientras que el 40,5%  aprecia un volumen medio de trabajo.  
Para el caso de RJCT los porcentajes son similares. Así el 56,12% de los alumnos 
piensan que el volumen de trabajo no presencial ha sido alto o muy alto. El 6,4% opinan que 
el volumen de trabajo ha sido bajo o muy bajo. Y el 37,41%opinan que el volumen de trabajo 
es medio. 
En la asignatura IGT los porcentajes son del 50,72% para volumen de trabajo alto o 
muy alto, 45,65% para medio y 1,4% para bajo. 
Por su parte, IE presenta una apreciación de volumen de trabajo alto o muy alto en el 
35,38%, de medio en el 56,86% y de bajo o muy bajo en el 7,8%.   
4.- Nivel de la asignatura respecto a la clase. En todos los casos, a excepción de IE, el 
porcentaje de alumnos que consideran que las clases se han impartido ajustadas a la clase 
supera el 80%. Así, en FEE el porcentaje es del 86, 5% de los encuestados, en RJCT del 85,8, 
en IGT del 82,6 y en IE del 68,5%.  
5.- Coordinación teoría-práctica. En este caso, el 87,1% opinan que ha habido una 
suficiente coordinación entre la teoría y la práctica en la asignatura FEE. Sin embargo, un 
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12,3% opinan que no se ha producido tal coordinación en algunos temas. Analizando la 
explicación a dicha opinión hemos podido detectar que el 100% de estas opiniones se basa en 
que en algunos temas la práctica se ha realizado antes de dar la teoría. Este hecho se debe al 
horario establecido y no a la coordinación entre profesores, ya que este extremo viene 
establecido por la facultad y no por el coordinador de la asignatura.  En el caso de RJCT los 
alumnos opinan que existe una adecuada coordinación en un 92,9%. Por su parte, en IGT la 
percepción afirmativa sólo alcanza el 56,52%, si bien el grupo 2 considera que si que hay 
buena coordinación en un 90%. Mientras que en IE el porcentaje afirmativo alcanza el 66,6% 
6.- Cumplimiento del plan de aprendizaje. Lo más relevante sobre esta cuestión lo 
encontramos en los elevados porcentajes de indiferencia puestos de manifiesto en las 
contestaciones del alumnado. Si bien en la asignatura FEE el 60,1%, en RJ-CT el 65,16%,  en 
IGT el 66,6% y en IE 61,1% de los encuestados opinan que el plan de aprendizaje se ha 
cumplido, y que sólo el 3,7% en FEE, el 2,58% en RJCT, el 7,97% en IGT y el 9,25% opinan 
que no; al 36,2% en FEE, 32,25% en RJCT, 25,36% en IGT y al 29,62% en IE no les importa 
la lectura del plan de aprendizaje establecido.  
7.- Valoración de la estimación del tiempo invertido en actividades no presenciales. Al 
igual que en el caso anterior, lo realmente preocupante es el elevado porcentaje de alumnos 
que desconocen este dato, tal y como se pone de manifiesto en la siguiente tabla: 
Opinión FEE % RJCT % IGT % IE % 
Tiempo ajustado al plan 46 41,93 39,13 46,29 
Tiempo sobrestimado en el plan 16,6 20,64 21,73 7,4 
Tiempo subestimado en el plan 12,8 10,96 14,5 9,25 
Desconocimiento del plan 24,4 26,45 24,63 35,18 
 
8.- Valoración del sistema de evaluación. La mayoría de los alumnos opinan que el 
sistema de evaluación es el adecuado, tal y como se pone de manifiesto en la siguiente tabla.  
Opinión FEE % RJCT %  IGT %  IE % 
Sí 90,2 80,64 84,05 83,1 
NO 7,4 18,06 9,4 13,2 
NC 2,4 1,3 6,55 3,7 
 
9.- Apreciación sobre lo aprendido. En este caso, la apreciación positiva también es 
bastante elevada ya que el 92,6% en FEE, el 94,83% en RJCT, el 94,92% en IGT y el 87% en 
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IE opinan que sí han aprendido. Únicamente el 5% en FEE, el 5,16% en RJCT, y 1,4% en 
IGT y el 7% en IE opina lo contrario. 
10.- Utilidad de la asignatura. La valoración de este apartado queda recogida en la 
siguiente tabla. 
Utilidad FEE % RJCT % IGT % IE % 
Ejercicio futuro profesión 44,2 42,6 42 35,8 
Desarrollo personal 37,4 51 58 38,8 
Resolver problemas vida real 18,4 51,6 8 16,6 
Continuar estudios Turismo 54,6 53,6 56,5 38,8 
Integrarse en la clase 24,5 14,8 23,9 9,25 
 
4. CONCLUSIONES 
Como cualquier proyecto que comienza su andadura, el inicio de los estudios de Grado 
en las universidades españolas tendrá que pasar por una serie de evaluaciones que indicarán 
su idoneidad o inconveniencia. Con este trabajo pretendemos contribuir a ese proceso de 
evaluación, exponiendo diversas conclusiones a las que hemos llegado sobre los planes de 
estudio y su implantación en la Universidad de Alicante (UA), a partir del análisis de 
encuestas a los alumnos. Confiamos en que estas conclusiones que ahora compartimos nos 
ayudarán a implantar mejoras que facilitarán, a docentes y alumnos, cumplir con los objetivos 
necesarios para un aprendizaje óptimo y una práctica profesional acertada, ética y 
comprometida con la sociedad. 
Como primera conclusión destacable señalaremos que los alumnos consideran que la 
encuesta realizada al final del primer período de docencia, para evaluar la misma, es 
importante para conocer la aplicación del método y, por tanto, los aciertos y desaciertos de los 
nuevos planes de estudio. Como docentes, nos resulta muy interesante este resultado, pues nos 
indica que una gran parte de los alumnos, un 75,5% de los encuestados, ha comprendido la 
relevancia de la evaluación en la implementación de proyectos, ya que en un futuro próximo, 
como profesionales, deberán hacer seguimiento de aquellos en los que participen. 
Reflexionaremos ahora sobre las conclusiones a las que hemos llegado sobre los 
específicos aspectos estudiados desde diferentes ángulos. Y empezaremos señalando un dato 
que no por esperado es menos desalentador: el desconocimiento de las guías docentes por 
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parte del alumnado. Hemos comprobado que sólo son revisadas por una media que 
consideramos insuficiente, el 55,5 % de los alumnos; y ello, además, sólo al inicio de curso, 
debido probablemente a que los profesores las comentan en clase e insisten en la importancia 
de su lectura. Pasadas las primeras semanas, los alumnos se olvidan de la existencia de las 
guías, como se demuestra por los elevados porcentajes que admiten no saber si se ha 
cumplido o no el plan de aprendizaje o si la estimación del tiempo invertido en actividades no 
presenciales que se hace en la guía se ajusta o no a la realidad. Ciertamente, pensamos que el 
principal motivo es el desinterés de los alumnos, pero también hay que tener en cuenta que  ha 
sido excesivo el número de alumnos que se han matriculado semanas más tarde de empezar 
las clases. En este punto se da una manifiesta inconformidad, tanto de estudiantes como de 
profesores, por la incorporación tardía de alumnos a causa de las matrículas. Este 
inconveniente llega incluso a ralentizar la actividad docente para facilitar la comprensión de la 
materia a todo el alumnado, con el consiguiente perjuicio para la mayoría de los implicados. 
Volviendo a la falta de conocimiento de las guías docentes por el alumnado, creemos 
que los profesores, que al inicio del curso damos las indicaciones pertinentes, debemos 
también recordar periódicamente su revisión, motivando a los alumnos a constatar el 
seguimiento de las mismas, porque parece ser que éstos se conforman con el recorrido que va 
marcando el profesor, sin comprobar si se cumple realmente la línea académica previamente 
definida. Esto no quita para que los objetivos propuestos en las guías se hayan logrado, 
llevándose a cabo los procedimientos indicados en las mismas. 
Por otra parte, el hecho de que casi un 30% de los alumnos que han leído las guías 
docentes no las haya entendido nos hace pensar que el modelo de guías diseñado para el grado 
en Turismo quizá sea excesivamente técnico y difícil de comprender. 
Otro motivo para la reflexión viene dado por la disparidad que se refleja, en diversos 
aspectos, entre el grupo de valenciano y el resto (interés por los estudios de Turismo, 
porcentaje de lectura de las guías docentes, valoración del sistema de evaluación…); 
disparidad que nos lleva a plantearnos la conveniencia de llevar a cabo un estudio dirigido 
específicamente a la línea en valenciano, a fin de comprender las divergencias comprobadas. 
En cualquier caso, por lo que se refiere al profesorado, el balance es positivo, incluso 
en la línea en valenciano. Por una parte, cabe destacar que los diversos docentes saben ajustar 
sus explicaciones al nivel de la clase, así como dar las indicaciones adecuadas para que los 
alumnos puedan realizar las actividades que se les encargan. Por otra parte, la coordinación 
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entre los profesores que han impartido cada una de las diferentes asignaturas, ya sea en teoría, 
en práctica o en ambas, ha sido satisfactoria, pues no se han dado fracturas entre unos 
contenidos y otros. Debe mencionarse el hecho de que en varias ocasiones las prácticas se han 
realizado antes de que los alumnos hayan recibido las nociones teóricas correspondientes, lo 
cual ha supuesto cierta falta de comprensión y ha generado algunas dificultades, superadas, en 
la mayoría de los casos, una vez vista la teoría; pero esto es un inconveniente derivado del 
calendario, que no depende del profesor.  
Un problema que se deja ver en la organización de grupos de prácticas, dada por la 
universidad, es la dificultad para realizar las actividades de seminario con grupos demasiado 
numerosos, lo que entorpece la participación del alumnado. Debe tenerse en cuenta que en 
grupos de cuarenta o cincuenta alumnos, se produce una mayor tensión a la hora de exponer o 
intervenir; por el contrario, los grupos reducidos, menos de quince personas, facilitan la 
participación, ya que se logra una mayor confianza y los estudiantes se sienten, en general, 
más seguros de sí mismos. 
En cuanto a las actividades de enseñanza-aprendizaje, podemos resaltar varias 
conclusiones interesantes. En primer lugar, la preferencia por los trabajos individuales 
respecto a los de grupo. Esto puede deberse a que los alumnos, en fase de inicio de sus 
estudios universitarios, no se conocen entre sí, por lo que la elección de los integrantes de 
cada equipo se hace casi siempre por proximidad en el aula o en la lista de clase, no por 
afinidad o interés compartido, y consiguientemente, como los docentes conocemos, este tipo 
de grupos no siempre llega a un buen resultado. Solventar este inconveniente no será fácil en 
los primeros cursos. 
En segundo lugar, en relación con las distintas actividades realizadas, resulta curioso 
observar que mientras los profesores tratamos de innovar, utilizando gran variedad de trabajos 
y prácticas, los alumnos prefieren mayoritariamente las actividades tradicionales como la 
resolución de casos prácticos y los trabajos de campo. Queda pendiente averiguar las razones. 
En tercer lugar, en cuanto a la carga de trabajo no presencial, aunque es general no se 
consideran excesivas las actividades que se han realizado durante el curso (con pequeñas 
variaciones entre las asignaturas), sí hay solapamiento entre tareas a realizar para las distintas 
asignaturas, fundamentalmente al finalizar el período docente. Por ello es preciso hacer un 
esfuerzo mayor de coordinación entre las áreas implicadas en la docencia en grado de 
Turismo para conseguir una carga equilibrada. Como conclusión positiva, no obstante, merece 
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apuntarse que, con independencia de la dificultad dispar en las prácticas y trabajos realizados, 
según la asignatura de que se trate, la percepción de los alumnos respecto a su utilidad es 
bastante elevada. 
Siguiendo con el aprendizaje, se han cumplido horarios en aulas y dedicación no 
presencial, aunque esta última parte sea difícil de comprobar. Más evidente es la tutorización 
del alumnado, mostrándose una clara tendencia a utilizar las tutorías virtuales sobre las 
presenciales, habiendo quedado estas últimas relegadas a casos muy puntuales, por lo general 
relativos a problemas personales del alumno, no necesariamente académicos. 
En referencia ahora a las nuevas tecnologías aplicadas al aprendizaje, cabe señalar 
que, como era de esperar, los alumnos las utilizan con asiduidad y facilidad, al mismo tiempo 
que los profesores han facilitado la comprensión de las materias a través de presentaciones en 
power point, edición de materiales y otras aplicaciones del Campus Virtual de la Universidad 
de Alicante. Aunque debe subrayarse que el funcionamiento del Campus Virtual durante el 
inicio del curso no ha sido idóneo, ya que se ha colapsado en diversos momentos, 
probablemente a causa de la utilización masiva, perjudicando la relación entre profesores, 
alumnos y universidad. Por lo demás, la investigación a través de Internet ha sido una de las 
fórmulas más utilizadas en los trabajos de los alumnos, superando las consultas de revistas o 
libros impresos.  
Las quejas más extendidas de los alumnos tienen que ver con los espacios. Respecto a 
esto, se confirma que en ocasiones se han tenido que realizar algunas modificaciones, 
fundamentalmente dirigidas a mejorar los lugares y equipamientos de las prácticas con 
ordenadores.  
Para terminar, indicamos algunas propuestas concretas y seguramente practicables, a 
la luz de los resultados de las evaluaciones de las asignaturas de este primer período del 
primer curso del Grado de Turismo. En su mayoría, se trata de acciones que no dependen del 
profesorado, sino de los órganos rectores de la Universidad. Así, en primer lugar, debe 
lograrse que la matriculación de alumnos sea anterior al inicio del curso, evitando de esta 
manera alteraciones en el seguimiento de las guías docentes y un efecto fragmentado de la 
materia. En segundo lugar, debe realizarse una mejora considerable en el calendario de 
prácticas, de tal manera que se logre un conocimiento previo de la teoría que se debe aplicar a 
las mismas. En tercer lugar, hay que introducir mejoras en los sistemas informáticos, 
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fundamentalmente del Campus Virtual, a la hora de conectar a docentes y alumnos, teniendo 
en cuenta el elevado número de estudiantes. 
Por lo que se refiere a posibles acciones realizables por los profesores, proponemos 
una mayor coordinación entre las diferentes asignaturas para prevenir y evitar el solapamiento 
de trabajos a realizar a lo largo del curso, así como una mayor insistencia de los docentes en la 
importancia, para los alumnos, de tomar la guía docente como punto de referencia del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
5.1 FUENTES ESCRITAS 
 
ÁLVAREZ, L.; SAN PEDRO J.C.; GARCÍA M.S; GONZÁLEZ P; (2009): “La formación 
del profesorado universitario ante el proceso de convergencia europeo”. En Tortosa 
Ibáñez, M.T., Álvarez Teruel, J.D. y Pellín Buades, N.(Cooords.): VII Jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria: la calidad del proceso de 
enseñanza/aprendizaje universitario desde la perspectiva del cambio. Universidad de 
Alicante. pp.322-327. 
BAUTISTA, J. M., GATA, M., Y MORA, B. (2003): “La construcción del Espacio Europeo 
de Educación Superior: entre el reto y la resistencia”. Aula Abierta. nº 82. 173-189. 
FERNÁNDEZ, C. M., Y RODRÍGUEZ, M. C. (2005): “Educación formal, no formal e 
informal en el Espacio Europeo: nuevas exigencias para los procesos de formación en 
educación”. Aula Abierta, nº 85. pp. 45-56. 
GONZÁLEZ-CASTRO, P., ÁLVAREZ, L., RODRÍGUEZ, C., BERNARDO, A., NÚÑEZ, 
J.C., CEREZO, R., ÁLVAREZ, D. y GONZÁLEZ-PIENDA, J.A. (2009): “Variables 
predictoras del rendimiento académico en el espacio europeo de educación superior y 
la universidad de Oviedo”. En TORTOSA IBÁÑEZ, M.T.,  ALVAREZ TERUEL, 
J.D. Y PELLÍN BUADES, N., (Coords.): VII Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria: la calidad del proceso de enseñanza/aprendizaje 
universitario desde la perspectiva del cambio. Universidad de Alicante. pp. 381-388. 
GONZÁLEZ, J. y WAGENAAR , R. (Edts.) (2003): Tuning Educational Structures in 
Europe. Informe Final. Fase Uno.  Universidad de Deusto. Bilbao. 
IMBERNÓN, F. (1994): La formación y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia una 
nueva cultura profesional. Barcelona: Grao.  
MINISTERIO DE EDUCACIÓN, CULTURA Y DEPORTE (2003). La integración del 
sistema universitario español en el espacio europeo de enseñanza superior. Madrid.  
PÉREZ JUSTE, R. (2000): “La evaluación de programas educativos: conceptos básicos, 
planteamientos generales y problemática”. Revista de Investigación Educativa, 2000, 
Vol. 18, n.º 2. 261-287. 
RUÉ DOMINGO, J. (2004): ”La convergencia europea: entre decir e intentar hacer”. Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado.  Vol. 18. nº 1. 39-59. 
RUIZ CARRASCOSA, J. (2000): “La evaluación de la enseñanza por los alumnos en el plan 
nacional de evaluación de la calidad de las universidades. Construcción de un 
instrumento de evaluación”.  Revista Investigación Educativa. Vol. 18, nº 2. 433-445. 
 2780 
 
SALVADOR MATA, F. (1994): “El profesor como mediador en el acto didáctico”. En 
SÁENZ BARRIO, O. (Dir.): Didáctica General. Un enfoque curricular. Marfil. 
Alcoy. 65-88. 
SUCH, M. P.; FUENTES, R.;  EVANGELIO, R.;  MÚRTULA, V. Y  LLORET, M. (2009): 
“Consideraciones sobre el proceso de elaboración de las guías docentes de las 
asignaturas de primer curso de la diplomatura en turismo”. GÓMEZ LUCAS, C. y 
GRAU COMPANY, S. (Coords.): Propuestas de diseño, desarrollo e innovaciones 
curriculares y metodología en el EEES.  Vicerrectorado de Calidad y Armonización 
Europea e Instituto de Ciencias de la Educación. Marfil . 219-241. 
SUCH, M.P. ALCARAZ, Mª.A.; AMÉRIGO DEL CASTILLO, C.; EVANGELIO, R.; 
FUENTES, R.; LLORET, M.; MORENO, J.A.; NICOLAU, J.L.; PASTOR, Mª.J.; 
PLANELLES, M.J.; ROMERO, R. Y VALERO, J.R. (2010): “Elaboración de las 
guías docentes del primer curso del Grado en Turismo”. ÁLVAREZ, J.D., TORTOSA  
M. T. y PELLÍN, N.(Coords.): La comunidad Universitaria: Tarea investigadora ante 
la práctica docente.  Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad e Instituto 
de Ciencias de la Educación.  810-830. 
TEJEDOR, F.J.(2000): “El diseño y los diseños en la evaluación de programas”. Revista de 
Investigación Educativa. Vl. 18. nº 2. 319-339. 
THOMAS, C. R., & GADBOIS, S. A. (2007). Academic self-handicapping: The role of 
selfconcept clarity and students’ learning strategies. British Journal of Educational 
Psychology, 77, 101–119. 
 
5.2. Fuentes electrónicas 
  
BELANDO MONTORO, M.R. (1999): “Los profesores del siglo XXI y la calidad de la 
enseñanza universitaria: en torno a la formación”. Revista Electrónica 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado. 99-106 
http://www3.uva.es/aufop/publica/actas/ix/06-belando.pdf (consultado en febrero 2011) 
CANO GARCÍA, M.E. (2008): “La evaluación por competencias en la educación superior.”  
Revista de currículum y formación del profesorado. Vol 12, nº 3. 1-16.  
http://www.ugr.es/local/recfpro/rev123COL1.pdf (consultad en enero 2011) 
DE MIGUEL DÍAZ, M. (Dir.)(2004): Adaptación De los planes de estudio al proceso de 
convergencia europea. Programa de Estudios y Análisis destinado a la mejora de la 
calidad de la Enseñanza y de la actividad del Profesorado Universitario. Proyecto EA 
2004-0024. Ministerio de Educación y Ciencia. 
http://www.ub.edu/eees/documents/pdfes/mec/mec_2004.pdf (consultado abril 2009) 
GONZÁLEZ VALVERDE, P. y GRANDE QUEJIGO, F. J.(1999): “Experiencia en la 
evaluación de la Universidad: el caso del profesorado”. Revista interuniversitaria de 
formación del profesorado. nº 34. 61-67. (Ejemplar dedicado a: Ponencias presentadas 
al "IX Congreso de Formación del Profesorado: Formación y Evaluación del 
Profesorado Universitario", Cáceres 2-5 de junio de 1999).  
http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=118005 (consultado en octubre 2010) 
GUTIÉRREZ ROMO, C. Y MARTÍN SÁNCHEZ, M.A. (2008): “La formación del 
profesorado y su papel en los espacios virtuales educativos” (Teachers` training and 
their role in virtual education space). Congreso Virtual Iberoamericano de Calidad en 




ACION_DEL_PROFESORADO__Gutierrez_Romo__Sanchez_.pdf (consultado en 
febrero 2011) 
http://www.ugr.es/~recfpro/rev131ART4.pdf (consultado en diciembre 2010) 
MARQUÈS GRAELLS, P. (2000): Los docentes: funciones, roles, competencias necesarias, 
formación (última revisión: 27/08/08). http://peremarques.pangea.org/docentes.htm 
(consultado en enero 2011) 
MAYOR RUIZ, C. (2009): “Nuevos retos para una universidad en proceso de cambio: 
¿pueden ser los profesores (principiantes) los protagonistas?. Revista De curriculum y 
formación del profesorado. Vol. 13, nº 1.  61-77.  
MUÑOZ CANTERO, J.M., RÍOS DE DEUS, M.P Y ABALDE, E. (2002). Evaluación 
Docente vs. Evaluación de la Calidad. Revista Electrónica de Investigación y 
Evaluación Educativa (RELIEVE). vol. 8, nº. 2. 103-134.  
http://www.uv.es/RELIEVE/v8n2/RELIEVEv8n2_4.htm (Consultado en mayo 2010) . 
PROCEDIMIENTO DE EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD DOCENTE EN LA 
UNIVERSIDAD DE ALICANTE (Fase Experimental 2010) 
http://utc.ua.es/va/documentos/docentia.pdf ( enero 2011) 
RODRÍGUEZ IZQUIERDO, R. M. (2007): “Mejora continua de la práctica docente 
universitaria: una experiencia desde el proceso de convergencia del Espacio Europeo 
de Educación Superior”. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado. Vol.10 (1). http://www.aufop.com/aufop/home/ - (Consultado en 
febrero, 2011): 
ZABALZA BERAZA, M.A. (2006): “La convergencia como oportunidad para mejorar la 
docencia universitaria”. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado. 
Vol., 20(3). pp. 37-69. 
 
                                                 
1
 Como exponen Fernández y Rodríguez (2005: 48-49), esta transformación se entiende en el contexto de la 
llamada sociedad del conocimiento, concebida como “entorno en que los individuos deberán ser capaces de 
gestionar, administrar y dirigir su propio proceso de adquisición de conocimiento”. Véase también Zabalza, 
2006:51 y ss. 
2
 Entre otros, se pueden citar los siguientes: Salvador Mata, 1994; Belando, 1999; Marquès Graells, 2000; Rué, 
2004; Ruiz, 2005; Zabalza, 2006; Gutiérrez y Martín, 2008, Bautista, Gata y Mora, 2003; Cano García, 2008; De 
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 Véase, por ejemplo, Belando, 1999; Mayor, 2009 y Álvarez et al., así como también, los números 
monográficos 34, 38 y 39 dedicados a este tema de la Revista Electrónica Interuniversitaria de formación del 
profesorado. También se pronuncia en el mismo sentido el trabajo Adaptación de los planes de estudio al 
proceso de convergencia europea. Programa de Estudios y Análisis destinado a la mejora de la calidad de la 
Enseñanza y de la actividad del Profesorado Universitario. 
4
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Carrascosa (2000) citado en la bibliografía. Además, el autor señala la necesidad de analizar en qué medida 
interaccionan factores como objetivos específicos de los programas, métodos de enseñanza, tipología de 
evaluación del alumnado y tipo de aprendizaje, resultados en términos de conocimientos y actitudes. 
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La deshonestidad académica, y el plagio en particular, constituyen un asunto de indudable interés en el ámbito 
universitario. Actualmente, con la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, el aumento de la 
dedicación del alumnado a la elaboración de trabajos académicos hace que el abordaje de este fenómeno cobre 
especial relevancia. 
Los objetivos de este trabajo son: (1) evaluar la frecuencia de distintas actividades o prácticas consideradas 
académicamente incorrectas en la elaboración de trabajos académicos en una muestra de estudiantes de primer 
curso de Grado de la Universidad de Alicante, (2) comparar la frecuencia de actividades académicas inadecuadas 
de este alumnado con la encontrada en una muestra nacional, y (3) proponer estrategias dirigidas a promover la 
implementación de prácticas académicamente apropiadas en la elaboración de trabajos académicos. 
110 estudiantes de primer curso del Grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos contestaron una serie 
de cuestiones sobre la frecuencia de realización de distintas prácticas académicamente incorrectas en la 
elaboración de trabajos académicos. Los resultados se compararon con los obtenidos en una encuesta de ámbito 
nacional (540 estudiantes). 
La frecuencia de algunas prácticas, según el estudio, indica la necesidad de incluir actividades formativas que 
promuevan la mejora en la competencia académica y la honestidad del alumnado. 
 
 






La deshonestidad académica, y el plagio en particular, constituyen un asunto de 
indudable interés en el ámbito universitario. Entre las prácticas de deshonestidad académica 
más frecuentes entre el alumnado universitario se pueden incluir desde el plagio académico 
utilizando fuentes impresas hasta la entrega de trabajos previamente presentados a otras 
asignaturas. No obstante, desde la aparición de Internet el denominado “ciberplagio” ha 
cobrado especial relevancia (Comas, Sureda y Urbina, 2005). Así, la copia literal de 
fragmentos de páginas web o la “descarga” de trabajos íntegros de Internet se ha convertido 
en una práctica habitual para muchos estudiantes universitarios.  
Aunque la mayor parte de los datos disponibles sobre la deshonestidad académica 
proceden de estudios realizados en Estados Unidos o Reino Unido (Ashworth, Bannister y 
Thorne, 1999; Park, 2003), también contamos con cifras del alcance de este fenómeno en 
nuestro país. Recientemente Sureda y Comas (2008) realizaron una encuesta de ámbito 
nacional dirigida a estudiantes usuarios registrados en el portal Universia. Los resultados 
destacan la alta frecuencia de algunas prácticas consideradas académicamente deshonestas. 
Así, por ejemplo, casi la mitad de los universitarios participantes en la investigación (el 
48,9%) indicaron haber usado partes de trabajos presentados en cursos anteriores para la 
elaboración de un trabajo. Un porcentaje similar de los encuestados (46,9%) afirmaron haber 
copiado en alguna ocasión fragmentos de fuentes impresas sin citar el origen para realizar 
trabajos académicos. También el informe destaca la prevalencia del “ciberplagio” entre el 
alumnado universitario: casi un 60% de los encuestados reconocía haber copiado y pegado 
fragmentos de internet y, sin citar, haberlos incluido en un trabajo académico presentado 
como original (Sureda y Comas, 2008). 
Actualmente, con la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, el 
aumento de la dedicación del alumnado a la elaboración de trabajos académicos hace que el 
abordaje de este fenómeno cobre especial relevancia. Así, con el fin de explorar el alcance de 
algunas prácticas de deshonestidad académica entre el alumnado de Grado de nuevo ingreso 
nos planteamos los siguientes objetivos: (1) evaluar la frecuencia de distintas actividades o 
prácticas consideradas académicamente incorrectas en la elaboración de trabajos académicos 
en una muestra de estudiantes de primer curso de Grado de la Universidad de Alicante, (2) 
comparar la frecuencia de actividades académicas inadecuadas de este alumnado con la 
encontrada en una muestra nacional, y (3) proponer estrategias dirigidas a promover la 
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Participaron 110 estudiantes de primer curso del Grado de Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos de la Universidad de Alicante, UA (65,7% mujeres). La mayoría de los 
estudiantes accedieron al grado a través del bachiller (66,4%). Como muestra de comparación 
se utilizó la de 540 estudiantes (56,3% mujeres) que contestaron la encuesta realizada durante 
2007 a través del portal Universia (Comas y Sureda, 2008).   
 
2.2. Instrumentos de evaluación 
Los estudiantes participantes contestaron un cuestionario con preguntas relativas a la 
frecuencia de realización de distintas prácticas académicamente incorrectas en la elaboración 
de trabajos académicos (Sureda y Comas, 2008): prácticas de plagio académico usando 
trabajos previamente elaborados y ya entregados (3 preguntas), compra de trabajos 
académicos (1 pregunta), plagio académico utilizando fuentes impresas (1 pregunta), 
ciberplagio (3 preguntas), falseamiento de la bibliografía consultada para la realización de un 
trabajo académico (1 pregunta) y falseamiento de datos y resultados en trabajos académicos (1 
pregunta). Cada pregunta presentaba 5 alternativas de respuesta: nunca, entre 1 y 2 veces, 
entre 3 y 4 veces, entre 5 y 10 veces y en más de 10 veces. Finalmente se les preguntaba si 
conocían alguna norma o estilo para citar y referenciar documentos y si consideraban que se 
les había explicado en el pasado de forma adecuada a realizar trabajos académicos. 
 
2.3. Procedimiento 
Los estudiantes completaron el cuestionario en el aula en una sesión de prácticas de la 
asignatura básica “Psicología del Trabajo” de primer curso del Grado de Relaciones Laborales 





a) Prácticas de plagio académico usando trabajos previamente elaborados y ya entregados 
Aproximadamente un 25% de los encuestados de la UA informan de haber entregado en 
alguna ocasión un trabajo realizado por ellos/as mismos/as que ya habían presentado en 
cursos anteriores (para la misma u otra/s asignatura/s). Un porcentaje similar (27,2%) aparece 
entre los encuestados en el portal Universia (ver tabla 1). 
 
 




Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 
Alumnado UA  75,7% 15,3% 4,5% 1,8% 2,7% 
Portal 
Universia  
73,2%  20,4% 4,7% 1,2% 0,9% 
 
En relación a una práctica similar, esto es, entregar un trabajo realizado por otro/a 
alumno/a que ya había sido entregado en cursos anteriores (para la misma u otra/s 
asignatura/s), casi un tercio del alumnado encuestado en la UA (32,4%) afirma haber 
incurrido en esta práctica en alguna ocasión (ver tabla 2); en términos parecidos informan los 
estudiantes encuestados del portal Universia (casi un 30%). 
 




ya entregado en 
cursos 
anteriores  
Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 
Alumnado UA  67,6% 26,1% 5,4% 0% 0,9% 
Portal 
Universia  
70,5%  21,7% 4,6% 1,8% 1,4% 
 
Del mismo modo, también aproximadamente un tercio del alumnado de la UA 
reconoce haber realizado en alguna ocasión un trabajo para otra persona (ya fuera de su curso 










Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 
Alumnado UA  65,8% 20,7% 10,8% 0,9% 1,8% 
Portal 
Universia  
74,2%  15,6% 5,9% 2,6% 1,7% 
 
b) Compra de trabajos académicos 
La compra de trabajos académicos (por ejemplo, a través de Internet) no parece ser una 
práctica muy frecuente entre los estudiantes encuestados de la UA (ver tabla 4). Así, sólo 2 
alumnos/as de los 111 participantes afirman haber pagado a alguien o haber comprado un 
trabajo; este bajo porcentaje también aparece en la muestra de estudiantes de Universia (4%). 
 
Tabla 4. Pagar a alguien para que haga un trabajo académico o comprarlo 
Comprar o 
pagar por un 
trabajo 
Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 
Alumnado UA  98,2% 1,8% 0% 0% 0% 
Portal 
Universia  96%  2,9%  0,6% 0,4% 0,1% 
 
c) Plagio académico utilizando fuentes impresas 
Aproximadamente el 80% de los estudiantes de la UA encuestados reconocen haber copiado 
fragmentos de fuentes impresas sin citar para elaborar trabajos, frente al 50% del alumnado 
encuestado a través del portal Universia (ver tabla 5). 
 





Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 
Alumnado UA  16,2% 32,4% 27% 16,2% 8,1% 
Portal 
Universia  50,8%  25,1%  11,8%  5,5%  3,8% 
 
d) Ciberplagio 
Casi el 90% del alumnado de la UA encuestado afirma haber copiado de páginas Web 
fragmentos de textos y pegarlos sin citar en un documento con texto elaborado por el/la 
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propio/a alumno/a para realizar un trabajo de una asignatura. Este alto porcentaje contrasta 
con el 63.2% del alumnado encuestado a través del portal Universia (ver tabla 6).  
 




Nunca  1-2 veces 3- veces 5-10 veces + 10 veces 
Alumnado UA 
(2010) 




37,8%  25,6%  16,7%  10,9%  10% 
 
Respecto a la práctica de ciberplagio consistente en la descarga de trabajos de Internet y su 
entrega como trabajo de una asignatura, aproximadamente un 25% del alumnado de la UA 
afirma realizado esta acción frente al 9,2% de la muestra de alumnos de Universia (ver tabla 
7).   






Nunca  1-2 veces 3-4 veces 5-10 veces + 10 veces 




90,8%  5,7%  2,9%  0,3%  0,3% 
 
Un 68,3% del alumnado de la UA encuestado afirma haber compuesto íntegramente un 
trabajo a partir de fragmentos copiados de páginas Web y/o artículos de Internet al menos en 
alguna ocasión. Este porcentaje se reduce casi a la mitad (36,1%) entre los encuestados en el 
portal Universia (ver tabla 8). 
Tabla 8. Componer íntegramente un trabajo a partir de fragmentos copiados de páginas Web y/o 






Web o Internet 
Nunca  1-2 veces 3-4 veces 5-10 veces + 10 veces 









e) Falseamiento de la bibliografía consultada para la realización de un trabajo académico 
 
La práctica de insertar en la bibliografía de un trabajo referencias que no se han consultado es 
reconocida por un 45% de los estudiantes encuestados de la UA (ver tabla 9). Este porcentaje 
asciende ligeramente entre los encuestados a través del portal Universia (55%). 
 




Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 




45,8%  27,2%  13,7%  8,9%  4,4% 
 
f) Falseamiento de datos y resultados en trabajos académicos 
Por último, aproximadamente un tercio del alumnado de la UA encuestado afirma haber 
falseado datos en trabajos académicos en alguna ocasión (por ejemplo, falsear datos para 
resolver un problema o inventar datos en una investigación). Del mismo modo, casi un 30% 
de los encuestados a través de Universia reconocieron haber realizado esta práctica en alguna 
ocasión (ver tabla 10). 
 




Nunca  1-2 veces 3- 4 veces 5-10 veces + 10 veces 




71,9% 16,9% 6,2% 3,6% 1,4% 
 
g) Conocimientos sobre citas bibliográficas y realización de trabajos académicos 
En un elevado porcentaje, tanto los estudiantes encuestados de la UA (56%, 12,6% no 
contestaron esta pregunta) como los accedidos a través del portal Universia (64,8%) 
reconocían desconocer las normas citar o referenciar documentos. Así mismo, el 22,5% de los 
estudiantes encuestados de la UA afirmaban que nunca se les había enseñado a realizar 
trabajos académicos en la educación secundaria (casi el 28% no contestaron esta pregunta). 
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De los encuestados a través del portal Universia el porcentaje de estudiantes que reconocían 
no haber recibido formación sobre cómo realizar trabajos académicos ascendía al 42,4%. 
 
4. CONCLUSIONES 
El objetivo fundamental de este trabajo fue evaluar la frecuencia de distintas prácticas 
académicamente incorrectas en la elaboración de trabajos académicos en una muestra de 
estudiantes de primer curso de Grado de la Universidad de Alicante (UA) y compararla con la 
frecuencia encontrada en el estudio realizado por Sureda y Comas (2008) con una muestra 
nacional de estudiantes usuarios del portal Universia.  
Las prácticas incorrectas más frecuentes entre el alumnado de la UA encuestado se 
corresponden a una de las prácticas de ciberplagio consistente en copiar fragmentos de textos 
de páginas Web y pegarlos sin citar. Esta actividad de “copy and paste” es también una de las 
más frecuentes entre los encuestados en el estudio de Sureda y Comas (2008). No obstante, en 
nuestra muestra la frecuencia alcanza el 90% en comparación con el 63,2% del alumnado 
encuestado a través del portal Universia. En segundo lugar del “ranking” de actividades 
académicas deshonestas se encuentra el plagio utilizando fuentes impresas sin citar. En el 
resto de prácticas la frecuencia es muy similar en ambas muestras (plagio académico usando 
trabajos ya entregados previamente o la compra de trabajos académicos). Además, destaca en 
ambas muestras el alto porcentaje de estudiantes que admiten su falta de formación sobre 
cómo realizar trabajos académicos en general y, más específicamente, sobre las reglas básicas 
de citación.  
El tercer objetivo de nuestro trabajo es proponer estrategias dirigidas a promover la 
implementación de prácticas académicamente apropiadas en la elaboración de trabajos 
académicos. A la luz de los resultados y entre ellos el relativo al reconocimiento explícito por 
parte del alumnado de su desconocimiento de las normas de citas o de la forma adecuada de 
realizar trabajos académicos, la primera estrategia debe consistir en la inclusión de actividades 
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La enseñanza del griego clásico y su literatura cuenta con una rica tradición que, sin temor a exagerar, podemos 
hacer remontar a la Biblioteca de Alejandría (s.III a.C.). A lo largo de su dilatada y rica historia, la didáctica de 
nuestras materias ha ido adaptándose a las diferentes políticas educativas que se han ido sucediendo. En esta 
última ocasión, en los albores del siglo XXI,  con la reforma de los planes de estudio en el marco del proceso de 
Bolonia y los nuevos grados de Filología nos hemos visto obligados los helenistas a plantearnos nuevos 
horizontes y retos educativos. Entre los factores que debemos tener en cuenta, vamos a destacar el nuevo reparto 
de créditos de nuestras asignaturas y el nuevo calendario académico. Nuestro propósito es valorar la incidencia 
de dichos factores en la enseñanza de nuestras materias, teniendo en cuenta la experiencia recabada durante el 
primer curso de implantación de los nuevos grados de Filología en la Universidad de Alicante. 
 





1.1 El interés por explorar las posibilidades metodológicas que ofrece la enseñanza de la 
lengua y la literatura griega tiene una tradición milenaria. Sin miedo a exagerar podemos decir 
que arranca del Egipto ptolemaico, siglo III a.C., cuando los monarcas helenísticos inician su 
campaña cultural con el fin de enseñar el griego como segunda lengua entre los nativos. 
Alejandro Magno había conquistado un gran imperio sobre el que soñaba propagar la κοινὴ, 
un patrón de civilización común. Ese helenismo que no es solo un concepto lingüístico sino 
también cultural. El griego es la lengua de la administración y de la cultura. Hay que aprender 
griego si se quiere formar parte del mundo civilizado y prosperar en la vida. 
A partir de este momento, la docencia del griego clásico ha ido transformándose y 
adaptándose a medida que ha evolucionado la sociedad y sus pautas y criterios educativos.  
La última ocasión se ha producido recientemente con la implantación de los nuevos grados. 
Al margen de la renovación de mayor calado que conlleva la adaptación de la universidad 
española al espacio europeo de educación superior y que nos ha brindado la oportunidad de 
renovar nuestro trabajo en aspectos de gran profundidad (valoración del trabajo del alumno, 
competencias, objetivos formativos, nuevos criterios de evaluación), voy a abordar 
circunscribirme, en esta ocasión, a dos aspectos muy concretos que han condicionado nuestra 
docencia: el número de créditos y el calendario.  
 
1.2 Al margen de otros estudios, la  referencia bibliográfica que nos ha servido como punto de 
partida más directo para elaborar esta comunicación es un artículo que elaboramos en 
colaboración con otros colegas de la Universidad de Alicante y que fue el fruto del trabajo 
que desarrollamos en el marco del Proyecto Redes a lo largo del curso 2007-2008, “La 
elaboración de guías docentes para el primer curso de las Filologías: de las competencias al 
diseño de los objetivos” y publicada en 20091. 
 
1.3 Nos planteamos esta comunicación como una reflexión en torno a un proceso en el que 
nos hemos implicado a lo largo de varias de sus etapas y desde diferentes perspectivas que 
van desde la colaboración en las comisiones de elaboración de los nuevos planes de estudio 
de nuestra Facultad, hasta nuestra propia experiencia directa en el aula impartiendo 
asignaturas de los nuevos grados y pasando por la participación en redes para la elaboración 
de guías docentes y otros grupos de trabajo.  
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De entrada, cabe hacer una primera reflexión: por un lado, los nuevos grados han supuesto 
una pérdida de créditos para las asignaturas de Filología Griega y, por otro, hay que tener en 
cuenta que, en el nuevo plan de estudios, dichas asignaturas entran a competir con asignaturas 
de corte más práctico y mayor proyección en la social actual como son las lenguas modernas. 
En principio, todo ello nos invita a aventurar una conclusión final no demasiado optimista. 
 
2. LA DOCENCIA DEL GRIEGO CLÁSICO EN LOS NUEVOS PLANES 
2.1 Según el anterior plan de estudios (BOE 2000 posteriormente modificado en 2002 y 2004) 
conducente a la obtención del título de Licenciado en las diferentes especialidades que ofrecía 
la Universidad de Alicante (Hispánica, Catalana, Árabe, Inglesa y Francesa), la asignatura 
Griego I suponía 12 créditos troncales (8 teóricos y 4 prácticos) y tenía carácter anual (cuatro 
horas a la semana: 3 teóricas y 1 práctica). Se cursaba como segunda lengua a elegir entre el 
resto de las lenguas I de las especialidades distintas a las que se había escogido. 
En segundo curso, los conocimientos lingüísticos se podían completar cursando la 
literatura correspondiente a la segunda lengua escogida. En este caso: Géneros Literarios 
Griegos, también de 12 créditos (8 teóricos y 4 prácticos) y carácter anual (cuatro horas a la 
semana). 
Frente a las opciones que se abrían ante el alumno que cursaba primero de filología de los 
antiguos planes con respecto al griego clásico donde se le ofrecía la posibilidad de 
matricularse en una asignatura anual de doce créditos, en los nuevos planes el área de 
Filología Griega ofrece lo siguiente: dos asignaturas semestrales de seis créditos cada una, 
una lengua y una literatura: La lengua griega: orígenes y evolución (catalogada como 
“formación básica”) y Literatura griega: poesía (catalogada como “obligatoria”). 
El griego, tanto en las antiguas licenciaturas como en los nuevos planes, tenía y tiene 
valor propedéutico, Se trata de una asignatura con carácter transversal que presenta la lengua 
griega como el instrumento de cultura en el que se ha forjado tanto el pensamiento racional 
como las bases de la mayoría de las disciplinas científicas, técnicas y humanísticas, entre ellas 
la  propia Filología. Su utilidad es fundamental para comprender el origen y funcionamiento 
de tanto de nuestras categorías gramaticales como de las diferentes teorías y corrientes 
metodológicas con las que se han explicado dichos fenómenos a través de la historia (no en 
vano casi toda la terminología lingüística es de origen griego). Es por ello que el léxico es 
otro argumento que justifica su inclusión en el plan de estudios de Filología. La mayoría de 
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los tecnicismos médicos, científicos, filosóficos, y artísticos son griegos. Para dar cuenta de 
todo ello se debe capacitar al alumno en ciertos conocimientos básicos de la lengua griega, de 
manera que pueda comprender textos sencillos escritos en dialecto jónico – ático (prosistas 
del siglo V y partes recitadas de las obras de los poetas trágicos), mediante la práctica de la 
traducción, el repaso de los rudimentos gramaticales, y el estudio de la fonética. Asimismo, es 
indispensable enriquecer dichos contenidos  con información sobre aspectos culturales e 
históricos.  
Con respecto a la literatura griega, ocurre algo similar. La tradición literaria occidental 
tiene origen griego. En Grecia han nacido los géneros literarios modernos tanto en prosa 
como en verso, incluida la novela. Lo mismo cabe decir respecto a nuestros recursos 
expresivos y las teorías y categorías con las que los explicamos. Por último, griego es, 
también, origen de muchos de los mitos y leyendas que han inspirado la mayor parte de 
nuestras composiciones artísticas. 
Justificada y explicada, pues, la presencia y utilidad de nuestras asignaturas, vamos a 
entrar en cuestiones más concretas. En primer lugar, hay que tener en cuenta que no se exigen 
requisitos previos para matricularse en ninguna de nuestras asignaturas. Esta misma situación 
se daba ya en el plan del 2000 y supone que, en nuestras aulas, nos podemos encontrar con 
alumnos de tres niveles muy distintos:  
-Quienes no han dado griego clásico nunca. 
-Quienes tienen “fresco” un nivel más o menos homogéneo correspondiente a segundo de 
bachillerato. 
-Los alumnos que recuerdan algunas nociones muy básicas por haber retomado ahora los 
estudios universitarios tras haber pasado algunos años sin contacto con estas disciplinas. 
Por lo tanto, nuestra labor como docentes está condicionada por dos objetivos: el primero ha 
de conseguirse a corto plazo y es de carácter colectivo. Se trata de homogeneizar el nivel de 
todos los alumnos de la clase de manera que a aquellos alumnos ya familiarizados con la 
materia se les permita continuar sus progresos en la lengua, partiendo del nivel con el que han 
llegado a la universidad. Con respecto a los que “parten de cero”, también, se les ha de 
permitir cursar la asignatura con las mismas expectativas de éxito y rendimiento que los 
primeros.  
Es fácil imaginar que durante las dos primeras semanas de clase se atraviesa un 
momento delicado porque hay que atraer su atención, satisfacer las expectativas de todos los 
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alumnos y dejar planteados sobre el pupitre unos objetivos formativos que son los mismos 
para todos. Los más aventajados deben sentirse motivados para progresar desde el primer 
momento, mientras que los que inician en ese momento su estudio del griego deben percibir 
en su horizonte un objetivo realista y factible y las mismas expectativas de éxito que los 
primeros. Les puedo asegurar, con conocimiento de causa, que para un docente se trata de un 
enorme reto profesional. 
Sin embargo, a largo plazo (el final del primer semestre) el objetivo a alcanzar es de 
carácter individual y viene establecido en las guías docentes publicadas por la universidad. Se 
trata de los objetivos formativos de cada una de nuestras asignaturas, regulados en el plan de 
estudios.  
En el caso de La lengua griega: orígenes y evolución son los siguientes: 
I. Explicar el origen de la lengua griega y su evolución del segundo al primer milenio.  
II. Distinguir sus principales características y unidades fonéticas, morfológicas, sintácticas, 
métricas y léxicas. 
III. A través de los propios textos, reconocer el papel de la lengua griega como el instrumento 
de cultura en el que se ha forjado tanto el pensamiento racional como las bases de la mayoría 
de las disciplinas científicas, técnicas y humanísticas, entre ellas, la  propia Filología. 
El caso de Literatura griega: poesía, no es tan complejo pues, aun siendo interesante y útil el 
conocimiento de la lengua, trabajamos con traducciones publicadas de cada uno de los autores 
pertinentes, que, si las circunstancias lo permiten, traducimos y comentamos en clase dichos 
textos.  
Los objetivos formativos son los siguientes:  
I. Explicar el origen, características y evolución de la épica y la lírica griega a través de los 
textos.  
II.  Analizar el contexto sociopolítico en que se desarrollan ambos géneros. 
III. Identificar  sus principales representantes. 
IV. Analizar su pervivencia en la literatura occidental. 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Volviendo a la asignatura de lengua, hay que ir salvando progresivamente y de manera 
urgente ese primer escollo que supone la diferencia de nivel mientras se imparten los 
contenidos de la materia que son los siguientes: 
1 La formación de la lengua griega. 
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2. El griego: Sistema fonológico, paradigmas morfológicos, estructuras sintácticas, unidades 
métricas y formación del léxico. 
3. Sistemas de escritura griegos. 
4. Traducción y comentario de textos griegos. 
En los nuevos grados, nuestro procedimiento para averiguar el nivel de conocimientos 
de los alumnos de la clase es el mismo que venimos empleando en los cursos anteriores de las 
antiguas licenciaturas. Al ser una asignatura opcional, nos resulta útil también conocer los 
motivos por los que los alumnos se han matriculado en nuestra asignatura y sus expectativas 
respecto a la misma.  
El primer día de clase se pide a todos los alumnos que respondan a un sencillo 
cuestionario:  
 
Leídas las respuestas, en la clase siguiente, se retoma la cuestión. Es evidente que, 
para conseguir un grupo más o menos homogéneo se necesita la implicación tanto del 
profesor como del resto de los alumnos y es importantísima su motivación. Por tanto, bajo la 
supervisión del profesor, se ofrece la posiblilidad de que los alumos que parten de una 
situación aventajada tutoricen a los alumnos que no han estudiado griego nunca o tienen los 
conocimientos que adquirieron en su momento muy olvidados.  
El profesor irá pautando  actividades de repaso y traducciones para las parejas o 
grupos que se hayan formado. La experiencia me ha demostrado que a todos los alumnos les 
viene bien este repaso de los rudimentos de la lengua y  de la práctica de la traducción al 
comenzar el curso, incluso a los más aventajados. Si esta labor de tutorización se lleva a cabo 
con seriedad, se verá reflejada en la calificación final de la asignatura y el porcentaje que le 
corresponde es de un 5%. 
Los alumnos con menos conocimienos de partida o ninguno han de ser conscientes del 
esfuerzo extra que han de realizar las priemeras semanas para alcanzar el nivel adecuado. El 
trabajo de estos grupos o parejas de alumnos se ve reforzado por la propia dinámica de las 
clases.  
a) ¿Has estudiado griego alguna vez? 
b)  ¿Cuántos cursos? 
c) ¿Por qué te has matriculado en esta asignatura? 
d) ¿Hay algún contenido correspondiente a esta asignatura que te interese especialmente? 
e) ¿Tienes algún problema con respecto al horario? 
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La asignatura La lengua griega: orígenes y evolución es, como hemos dicho, de 6 
créditos, cuatro horas de clase a la semana: una teórica y tres prácticas, una de ellas en 
laboratorio de informática. 
En las horas teóricas, se explican nociones básicas sobre el origen y evolución de la 
lengua griega, sus sistemas de escritura, procedimientos léxicos y rudimentos gramaticales. 
En las horas prácticas, se traducen y comentan textos de dificultad creciente: las tres primeras 
semanas frases sueltas hasta llegar a textos de autores adecuados a estos niveles (prosistas 
como Lisias, Jenofonte, Demóstenes, Platón, Luciano, novelistas, Nuevo Testamento; poetas 
como Eurípides o Sófocles).  La traducción y comentario de estos textos facilita que se vayan 
apuntalando los contenidos teóricos. A lo largo de todo el curso, la hora de clase práctica, 
siempre tendrá dos partes: en la primera, se traducirán textos más sencillos y, en la segunda, 
textos de mayor dificultad e, incluso, de un nivel de complejidad elevado,  que sirven de 
acicate para los alumnos más preparados y, convenientemente explicados, también aportan 
información a todos los demás. 
En el laboratorio de informática se familiarizará al alumno con una serie de recursos 
electrónicos que, en muchos casos, facilitarán el autoaprendizaje (métodos de aprendizaje 
activo para niveles iniciales2, textos3, diccionarios…)4. 
El número de alumnos (este año, 15, en las antiguas licenciaturas, unos 25) por grupo 
permite una participación frecuente y repetida en el aula por parte de la mayoría de ellos y el 
profesor está continuamente al tanto de sus progresos. La experiencia nos ha demostrado que 
el número de alumnos matriculados va creciendo cada año despacio pero de manera 
constante. No siendo necesario pasar lista, es evidente para ellos lo útil que es para ellos 
asistir a clase, pues el profesor tiene en cuenta su participación con el sencillo método de 
preguntar día a día quién ha preparado la traducción correspondiente a ese día.  
El trabajo diario se valora de cara a la calificación final con los siguientes porcentajes:  
asistencia y participación en clase: 5 %, estudio de la gramática y traducción en colaboración 
con otros compañeros: 5 %, participación en las actividades organizadas por el profesor: 2 %, 
pruebas parciales de traducción: 10 %. 
Por otra parte, mediante las tutorías el profesor puede aclarar dudas concretas, indicar 
recursos que le permitan subsanar ciertas carencias y supervisar la trayectoria del alumno. 
No hace falta decir que, además de las horas lectivas, el trabajo diario del estudiante en una 
asignatura como esta es fundamental. Parte de estos créditos correspondientes al trabajo en 
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casa por parte del alumno consisten en dar cuenta de una serie de lecturas. Estas lecturas son 
de dos tipos: las que enriquecen sus conocimientos históricos sobre la Grecia Antigua y 
permiten contextualizar los textos que se traducen en clase. (se trata de  traducciones de obras 
clásicas, en especial, de historiadores como Herodoto y Tucídides, libro I) o las novelas 
históricas que resultan, por lo demás, muy amenas. Un ejemplo de este tipo de lecturas son las 
novelas de M. Manfredi, un gran historiador y especialista en el mundo antiguo, que se ha 
dedicado a la divulgación con gran éxito de público. Algunos de sus títulos han sido incluso 
llevados al cine. 
Por otro lado, se plantean una serie de lecturas y trabajos de carácter voluntario. Es 
una opción muy interesante para aquéllos alumnos están especialmente motivados, que 
aspiran obtener muy buenas calificaciones, pero han empezado a estudiar Griego este curso. 
Por lo que respecta a la asignatura de literatura, los contenidos a impartir son:  
1. El mito, fundamento de la épica. 
2. La épica homérica y la épica posterior. 
3. La lírica: orígenes, principales modalidades y representantes. 
4. Traducción y comentario de textos griegos relacionados. 
El primer día de clase solicitamos también que se responda al breve cuestionario 
anterior, pues también nos resulta útil conocer el nivel de lengua de los alumnos, si están 
familiarizados con la asignatura y cuáles son sus expectativas e inquietudes, aunque los 
resultados de la encuesta no condicionan tanto la dinámica del curso. 
En esta asignatura resulta especialmente complicado separar clases teóricas de las 
prácticas, pues la mejor manera de ilustrar los contenidos teóricos es la lectura atenta y el 
comentario de los propios textos. En algunos casos, se traducen en clase partiendo del original 
griego, pues muchos de nuestros alumnos ya han estudiado lengua con nosotros y, en otros, 
comentamos directamente sobre la traducción.   
Asimismo, el alumno por su cuenta debe leer algunos títulos fundamentales en la 
historia de la literatura griega, empezando por la Ilíada y/o la Odisea, naturalmente. Con 
carácter voluntario también puede preparar un trabajo bajo la supervisión del profesor. La 
asistencia a clase resulta clave de cara a la evaluación final, pues ésta comporta, entre otras 
pruebas, la identificación del autor y la obra a la que corresponde un texto dado y deben 





¿Qué valoración podemos hacer de la experiencia que hemos recabado en nuestro 
primer curso de grado?  Empezaremos por lo más sencillo, la situación de la literatura. Frente 
al punto de partida que suponía la asignatura de licenciatura (plan 2000) Géneros Literarios 
griegos, cuyo programa abarcaba el origen y evolución de los tres géneros poéticos 
fundamentales, épica, lírica y teatro, en 12 créditos anuales. La asignatura de grado nueva, 
Literatura griega: poesía consta de 6 créditos y tiene duración semestral.  
Es evidente que los nuevos planes han supuesto una reducción de contenidos. Hay un 
género, el teatro, que ha quedado fuera del programa de la asignatura. Sin embargo, hemos 
comprobado que la dinámica general de la asignatura, el reparto de créditos teóricos prácticos 
y los objetivos formativos,  continúan proporcionando los mismos resultados en proporción. 
La reducción de créditos y horas lectivas ha sido proporcional a la disminución de los 
contenidos.  
Con respecto a la asignatura de lengua, La lengua griega: origen y evolución, la 
reducción del número de créditos y el nuevo calendario no se ha correspondido con una 
reducción de los contenidos. El esfuerzo que debe realizar el alumno para alcanzar el nivel de 
gramática y traducción exigido se ha multiplicado, pues ha de conseguir los mismos objetivos 
en la mitad de tiempo, la asignatura anual ha pasado a semestral.  
Teniendo en cuenta las ventajas que, como todos sabemos, conlleva el trabajo 
colaborativo a todos los niveles (conceptual, procedimental y actitudinal), nos parece obvio 
que debemos seguir profundizando en esa dirección. Hay que seguir fomentando la 
implicación de todos los alumnos en la marcha del conjunto de la clase, favoreciendo la 
formación de grupos de trabajo. Los resultados que hemos obtenido hasta el momento (en la 
licenciatura y en el grado) han sido muy positivos. Mediante el trabajo en grupo, se liman los 
desequilibrios y se garantiza, dentro de unos límites, un nivel básico adecuado, sin perjudicar 
la progresión de los alumnos excelentes (recordemos que, todos los días, un porcentaje de la 
clase se dedicará al comentario de textos especialmente difíciles). Por otro lado, mediante la 
presentación de prácticas y trabajos voluntarios en las diferentes modalidades que se plantean 
en la guía docente (traducciones, reseñas, comentarios), cualquier alumno que se lo proponga 
puede alcanzar una buena nota. 
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De manera que, como conclusión, diremos que nuestro objetivo de cara al curso próximo es la 
elaboración de materiales específicos para hacer que resulte atractiva y fácil ejercer el papel 
de alumno/compañero/tutor.  
En mi especialidad, no tengo constancia de que hasta la fecha existan publicados 
materiales de este tipo, por lo menos, por lo que respecta a la docencia universitaria. Se trata 
para nosotros de un reto. Esperemos que, en las próximas jornadas que, esperemos, tendrán 
lugar el 2012, puedan verse ya algunos resultados. 
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En la investigación se abordan tres aspectos: en primer lugar, el conocimiento de la Literatura Infantil y Juvenil 
con el que acceden los alumnos a los estudios universitarios; en segundo lugar, la situación de la Literatura 
Infantil y Juvenil en los antiguos planes de estudio de la Facultad de Educación y la descripción en los nuevos 
Grados y Posgrados universitarios; y, en tercer lugar, la intervención desde el Área de Didáctica de la Lengua y 
la Literatura para generar nuevas propuestas complementarias que contribuyan a cubrir las carencias que sobre 
esta materia, la Literatura Infantil y Juvenil, tienen los futuros docentes, tanto en Ecuación Infantil como en 
Educación Primaria como en Educación Secundaria Obligatoria. Para ello se proponen y desarrollan en los 
distintos estudios actividades en las que se integran las Tecnologías de la Información y la Comunicación para 
favorecer el desarrollo de la competencia lecto-literaria, promoviendo la autonomía del estudiante. 
 
Palabras clave: competencia lecto-literaria, Literatura Infantil y Juvenil, Tecnologías de la Información y la 





El estudio que se plantea en el presente trabajo parte de un enfoque descriptivo acerca 
de la presencia de la Literatura Infantil y Juvenil en los planes de estudio de los estudios de 
grado de Magisterio Infantil y Primaria, y en las propuestas que desde el área de Didáctica de 
la Lengua y la Literatura se vienen realizando a partir del uso de las Tecnologías de la 
Información y la comunicación. El estudio concluye con la estructura de una encuesta que se 
está desarrollando sobre competencia literaria y Literatura Infantil y Juvenil en los estudiantes 
de la Universidad de Alicante y del Bío Bío cuyos estudios  están relacionados con la 
disciplina. 
 
1.1. La competencia literaria 
Las definiciones de la competencia literaria han ido variando a los largo de las últimas 
décadas. Si surgieron a partir “de la abstracción paralela a la propuesta generativista de la 
competencia lingüística”, E 1965 Bierwisch1 apuntó que la competencia literaria era una 
específica capacidad humana que posibilitaba tanto la producción de estructuras poéticas 
como la comprensión de sus efectos y que el conocimiento de los mecanismos poéticos son de 
adquisición sociocultural. El concepto ha ido variando y ampliándose. Van Dijk definió el 
término como la habilidad o capacidad de los seres humanos para producir e interpretar textos 
literarios, más allá de lo meramente poético. De Aguiar e Silva habla de saber no de 
capacidad y se refiere a la comprensión y producción. 
La competencia literaria no es una capacidad innata, sino que depende de la 
experiencia lectora. Para Culler “es el conjunto de convenciones para leer los textos 
literarios”; para M. Stubbs, “supone la capacidad de comprender distintos tipos de relación 
semántica, entre lo que se dice y lo que se implica”2.  
Mendoza Fillola (1999) considera la competencia literaria como: 
La depositaria de la progresiva selección y acumulación de 
conocimientos aportados y relacionados por el sucesivo enriquecimiento del 
intertexto del lector, ya sea a través de su experiencia lectora, ya sea a través 
de del aprendizaje de determinados conocimientos. 
La formación de la competencia literaria está vinculada muy 
estrechamente con la lectura, pues leer (lo que quiere decir comprender, 
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interpretar y valorar el mensaje en sí mismo) es la actividad de base que 
hace germinar la competencia literaria. 
La adecuada interpretación enlaza con la valoración, y ésta es la 
actividad más compleja que realiza la competencia literaria porque la 
valoración requiere necesariamente comprender, integrar e interpretar los 
componentes del discurso literario. 
 
Para Cerrillo (2007, 23) “la competencia literaria se llega a adquirir con el aprendizaje, 
dificultado por esa complejidad referida, que es una consecuencia de las implicaciones que 
para la recepción tienen numerosos aspectos que forman parte del propio hecho literario: la 
relación con el contexto, que la obra literaria sea oral o escrita, que pertenezca a un género 
literario o a otro, que se considere una obra canónica o clásica, etc. “ 
La Literatura Infantil y Juvenil contribuye al desarrollo de la competencia literaria –la 
competencia lectora, el intertexto lector-- porque va a ser el primer contacto del niño con la 
literatura, se trata de “las primeras manifestaciones (orales o escritas) estéticas y de creación a 
través del lenguaje desde las que el individuo accede a la cultura de su grupo y que son las 
mediadoras del primer encuentro del lector con el sistema semiótico de la literatura”. Las 
obras de Literatura Infantil y Juvenil son “obras iniciáticas”, contribuyen a desarrollar la 
experiencia lectora, pero no deben entenderse como un paso previo para acceder a la literatura 
general, sino que en sí misma desempeñan un importante papel como modelo de textos y 
cumplen “en primer lugar, la función de proyectar y mantener los valores, formas estructuras 
y referentes de la cultura; en segundo lugar, la función de destacar que las peculiaridades del 
discurso y de los géneros literarios se basan en la reelaboración de modelos y estructuras 
presentes en la tradición literaria”. 
 
2. DESARROLLO 
2.1. Presencia de la Literatura Infantil y Juvenil (en castellano)  en la Universidad 
En el presente trabajo queremos abordar la presencia de la Literatura Infantil y Juvenil 
desde distintos aspectos: 
1. Los planes de estudio 
2. El impulso de la Literatura Infantil y Juvenil a partir de los blogs en la UA  
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3. El conocimiento de la Literatura Infantil y Juvenil de los alumnos 
universitarios para poder conocer cuál su competencia literaria. 
 
2.1.1. Los planes de estudio y el área de Didáctica de la Lengua y la Literatura 
En castellano, la docencia de la Literatura Infantil y Juvenil corresponde al área de 
Didáctica de la Lengua y la Literatura. En otras lenguas es responsabilidad de las filologías 
correspondientes, Filologia Catalana  Filología Inglesa, Filología Francesa. 
.Dentro del área de Didáctica de la Lengua y la Literatura, la enseñanza de la 
Literatura Infantil y Juvenil en castellano es una disciplina que ha ido adaptándose a los 
nuevos espacios de aprendizaje. Dicha Literatura, fundamental para el desarrollo de la 
competencia lecto-literaria en las etapas de Educación Infantil, Educación Primaria y 
Educación Secundaria Obligatoria, es imprescindible para varias titulaciones de nuestra 
universidad a la hora de adaptarnos al Espacio Europeo de Educación Superior. Con 
anterioridad, realizamos una revisión de los planes de estudio y de las nuevas propuestas de 
las universidades españolas e hispanoamericanas, tanto de grados como de estudios superiores 
para poder establecer la presencia de la disciplina como asignatura o como parte esencial de 
los temarios, así como su relación con las TICS. Para ello, con la colaboración de varios 
miembros externos y miembros de la Universidad de Alicante que participan en los distintos 
Practicum en los centros de Infantil, Primaria y Secundaria, se realizó un primer análisis del 
uso de la Literatura Infantil y Juvenil en las enseñanzas obligatorias y su integración con las 
TICS para señalar las carencias de las asignatura de la Diplomatura en este sentido y 
subsanarlas en los nuevos planes. En los planes de las Diplomaturas de Magisterio, existía 
como asignatura obligatoria (en castellano o en valenciano) en la especialidad de Educación 
Infantil y formaba parte de los temarios de las asignatura de Lengua, Literatura y su 
Didáctica. 
Los grados de Magisterio Infantil y de Primaria y el Máster Oficial en Profesorado de 
Educación Secundaria (Obligatoria, Bachillerato y Formación Profesional) y Enseñanzas 
Artísticas, de Idiomas y Deportivas (2009) son los tres títulos en los que la disciplina tiene 
una especial relevancia para los futuros docentes; y también debería tenerla en los estudios de 




Sin embargo, a pesar de la importancia que la Literatura Infantil y Juvenil tiene en la 
formación de los docentes y de la importancia que tiene en la formación del lector niño o 
adolescente, la presencia de la Literatura Infantil y Juvenil como asignatura es mínima en los 
nuevos planes de estudio: queda limitada a una asignatura optativa en 3º o 4º del Grado de 
Magisterio y a una parte del temario de la asignatura Didáctica de la Lengua Castellana y 
Literatura en la especialidad de 1º de Infantil. Continúa presente como una parte de la 
asignatura La formación del lector literario en  el Máster de Secundaria y de La competencia 
lecto-literaria en el Máster de Investigación.  
 
2.1.2. Los Clubes de lectura de Literatura Infantil y Juvenil  
 La Literatura Infantil y Juvenil y su didáctica ha sido transformada por la aplicación de 
las TICS. La actual red de Investigación se plantea ir perfilando las asignaturas para la 
integración total de las nuevas posibilidades en su práctica docente. Desde webs tradicionales 
como la Sección de Literatura Infantil y Juvenil de la Cervantes Virtual que se irá 
incorporando a la web 2.0 (Llorens 2010) la actualidad  hasta blogs de asignatura o espacios 
de creación literaria en la red son los nuevos modelos que se han adaptado e incluido en los 
nuevos temarios. La integración de ambos aspectos, literatura y TICS, responde a una mejora 
en el desarrollo de las competencias básicas del estudiante, tanto de nuestro alumnado 
universitario que conocerá nuevos métodos de docencia, como el de Infantil, Primaria y 
Secundaria que se aprovechará de esta nueva perspectiva en la formación de los docentes.  
Además de la colaboración y el uso didáctico de la Sección de Literatura Infantil y 
Juvenil de la Biblioteca Cervantes Virtual, dirigida por el profesor Ramón F. Llorens García, 
encontramos desde nuestra área otros proyectos de difusión en internet. Son los “Clubes de 
Lectura de Literatura Infantil y Juvenil en Internet”, blogs de apoyo a lo docencia que 
comenzamos a usar en el curso 2007-2008 hasta el curso actual y que cuentan con más de diez 
experiencias que a continuación describiremos brevemente3.  
 Dichas bitácoras han sido usadas por los profesores Ramón F. Llorens García y José 
Rovira Collado en las siguientes asignaturas: 
-Lengua y Literatura y su Didáctica, Diplomatura en Magisterio Educación Musical; 
Literatura Infantil, Dip. Magisterio en Educación Infantil y La formación del lector literario 
para el Máster de Formación del Profesorado, impartidas todas por el profesor Llorens y 
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Lengua y Literatura y su Didáctica II en la Diplomatura de Magisterio en Educación 
Primaria, impartida por el profesor José Rovira Collado. 
 Antes de comenzar con la descripción debemos anotar que la mayoría de las 
direcciones URL usadas para nombrar nuestros blogs hacen referencia a algún concepto de 
literatura infantil, algún texto o algún referente principal y que generalmente fue acordado con 
el alumnado. En otros casos como “lectoras de  literatura infantil” (2009 y 2010) o “la 
formación del lector literario” (2010) se usó un título que hacía referencia directa a la 
asignatura. Todos los blogs son públicos y se mantienen online ya que sirven como referencia 
al alumnado de cursos posteriores y como repositorio de ejercicios, unidades didácticas, 
reseñas y críticas sobre literatura infantil y juvenil.  
Las direcciones URL de los blogs publicados hasta el momento son:  
A. Lengua y Literatura y su Didáctica II,  Magisterio Primaria, 
• http://pecesdecoloresylobosenlasparedes.blogspot.com 2007-2008 con 61 entradas 
• http://lobosenlasparedes.blogspot.com/ 2008-2009 con 135 entradas 
• http://dondeleenlasmaestras.blogspot.com/ 2009-2010 con 235 entradas  
• http://labitacoradelasmalicias.blogspot.com/ 2010-2011 con 239 entradas 
 
B. Lengua y Literatura y su Didáctica, Magisterio Musical 
• http://musicosenlasparedes.blogspot.com/ 2008-2009 con 48 entradas 
• http://pentagramadecuentos.blogspot.com/ 2009-2010, con 12 entradas 
C. Literatura Infantil Magisterio en Educación Infantil 
• http://lectorasdeliteraturainfantil.blogspot.com/ 2008-2009 con 49 entradas 
• http://lectorasdeliteraturainfantil2010.blogspot.com/ 2009-2010 con 13 entradas 
• http://elcaballodecartonazul.blogspot.com/ 2010-2011 con 25 entradas hasta el 
momento (todavía abierto) y 1884 páginas vistas. 
D. La formación del lector literario para el Máster de Formación del Profesorado 
• http://lectorliterariomasterua.blogspot.com/ 2010, 40 entradas 
 
El primer objetivo de este proyecto era acostumbrar al alumnado a la lectura y al trabajo 
con textos digitales. La edición del blog y las posibilidades de incluir hipervínculos nos 
permiten ampliar la experiencia lectora y completar la información del texto de Literatura 
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Infantil y Juvenil a través de enlaces a otras páginas. Consideramos fundamental formar a los 
futuros docentes en dichas lectoras:  
Estos modos de leer textos digitales, hipertextos, son distintos a los que se 
hacen de los textos impresos. Un hipertexto es un flujo de textos en soporte 
electrónico y su particularidad es que presenta vínculos de unos textos con 
otros textos, sin límite de continuidad, ya que los enlaces pueden llevar a 
cualquier tipo de información textual, desde una narración, pasando por la 
página web de un periódico, hasta una enciclopedia común o cibernética. El 
hipertexto ofrece varios itinerarios de lectura y se lee lo que se elige leer, y 
esa es la esencia de su carácter. El lector del hipertexto, además de saber 
técnicas básicas de uso de ordenadores, ha de acostumbrarse a la sensación 
de no controlar la extensión de la información, de no saber, como lo puede 
saber de una en papel, cuándo se acabará y qué hay detrás de cada página. 
Son opciones de lectura abiertas a otras y otras opciones, pero que son 
difíciles, por no decir insoportables, de aplicar a un libro extenso o un texto 
extenso y que requiere cierto detenimiento. (Lluch, Barrena, 2007, 3). 
 
 La mayoría de los blogs, como herramienta del alumnado, recogían las intervenciones 
tanto del docente como del alumnado. Según el número de estudiantes de participantes se 
optó por crear perfiles individuales de cada alumno, que ampliaban el número de actividades 
y posibilidades de intervención, o se usaba un perfil único, “Alumnas de Literatura Infantil y 
Juvenil” generalmente. para recoger sus intervenciones. Por eso encontramos un índice de 
participación tan variable en cada una de las experiencias. Sin embargo podemos destacar, 
sobre todo en el bloque A, un aumento considerable en el número de entradas, que responde a 
una mayor competencia digital del alumnado, que ha usado la herramienta como portfolio 






Blog de Didáctica de la lengua y la literatura II. Curso 2009-2010 
 A través de las diferentes bitácoras nos hemos acercado a los fundamentos de la 
literatura infantil y juvenil. Partiendo de la reflexión teórica, se han realizado actividades, 
inventado personajes, colgado videos y presentaciones, además de recuperar las lecturas que 
marcaron la infancia de nuestro alumnado a través de una actividad de intercambio de libros 
de Literatura Infantil y Juvenil. Aunque los  objetivos iniciales son  principalmente didácticos 
el blog también nos ha servido como medio de expresión y creación, mostrándonos todas las 
posibilidades que tiene la red para trabajar y conocer la literatura infantil.  
Se ha fomentado el uso de comentarios y enlaces lo que ha permitido un alto 
posicionamiento en algunos términos, como así lo demuestran los seguidores y algunos 
comentarios de lectores que han colaborado en los distintos blogs. Además se han clasificado 
todas las entradas con etiquetas para favorecer la navegación y organizar toda la información 
publicada cronológicamente.  
El primer club lo encontramos en el curso 2007-2008 en la última asignatura citada 
con  http://pecesdecoloresylobosenlasparedes.blogspot.com. Una de las primeras actividades, 
común a casi todos los blogs es la titulada En torno a la literatura infantil, que consiste en un 
comentario del artículo del mismo título de Juan Cervera recogido en la Biblioteca Virtual 
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Miguel de Cervantes (Biblioteca de Literatura Infantil y Juvenil). Un ejemplo lo encontramos 
en http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/10/comentario-del-texto-en-torno-la.html. 
 Otra de las actividades fue publicar las unidades didácticas presentadas en el aula. No 
son todas específicas de Literatura Infantil y Juvenil y también se incluyen otras actividades 
del área de didáctica de la lengua y la literatura. Por ejemplo una unidad sobre “El adjetivo 
calificativo”http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/11/unidad-didctica-el-
adjetivo_04.html.  
A través de los ejemplos de las entradas  se conjugan lecturas y actividades en torno a 
ellas para promover las nuevas prácticas de lectura que internet nos ofrece (Martos, 2006). 
Todas ellas entran en el concepto de Literatura Infantil y Juvenil 2.0 (Rovira 2010) que hemos 
acuñado desde el área para referirnos a las nuevas propuestas que las web social nos propone 
para participar de la literatura infantil y juvenil en internet. Algunas de las propuestas 
desarrolladas en los diferentes blogs son: 
• Platero y yo: selección de un capítulo del libro para llevarla al aula de Primaria. Además de 
recordar el libro y ver una tipología de actividades podemos disfrutar de distintas ilustraciones 
sobre el personaje, algunas creadas por las propias alumnas. 
http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/10/platero-y-yo_50.html 
• Violeta, Bajo la etiqueta de Personaje se crearon distintas historias con personajes 
imaginarios, asociadas siempre a una imagen.  
http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/10/violeta.html 
• Elena Fortún. Celia. También hemos investigado sobre distintos autores de la literatura 
infantil española como Antoniorrobles o Elena Fortún y europeos, como Gianni Rodari o 
Roald Dahl. 
http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/11/elena-fortn-es-el-pseudnimo-de.html 
• Uso del video y de la poesía en el aula: En la siguiente entrada vemos como incrustar un video 
en nuestra web, donde dos alumnas nos muestran cómo usar la poesía en el aula. 
http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/12/vamos-jugar-con-la-poesa.html 
• Intercambio de Libros: Gloria Fuertes. Una de las actividades principales del blog, fue apoyar 
a la actividad de intercambio de libros que realizamos. Después de recuperar un libro de 
nuestra infancia, intercambiamos opiniones y críticas con todas las compañeras a través del 
blog.  
http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/11/he-escogido-este-libro-de-gloria.html 
• Cuentos a la orilla del sueño, de Antonio Rodríguez Almodóvar. Como última reflexión 
teórica, cada alumna ha seleccionado y resumido un artículo de la sección de Crítica e 
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investigación de la Biblioteca de Literatura Infantil y Juvenil de la cervantesvirtual para 
profundizar en la teoría de  la Literatura Infantil y Juvenil y conocer más recursos de la web. 
http://lobosenlasparedes.blogspot.com/2008/12/cuentos-la-orilla-del-sueo.html 
 
Durante 2011 se ha puesto en funcionamiento el blog de la asignatura de Literatura 
Infantil, de la especialidad de la Diplomatura de Educación Infantil 
(elcaballodecartonazul.blogspot.com) es un espacio de intercambio de lecturas para las 
alumnas y ex alumnas de la especialidad, una guía actualizada de lecturas recomendadas y de 
noticias relacionadas con el tema. Cuenta con diversas seccione: 
• Entradas en Azul: Comentarios más extensos realizados por las alumnas sobre las 
lecturas realizadas. 
• Conversaciones: Anuncio de las visitas de escritores, ilustradores, editores… al aula. 
• Noticias: exposiciones, cursos, seminarios, jornadas, conferencias. 
• La carpeta Azul: colaboraciones de autores, ilustradores, editores, críticos, profesores. 
 
2.1.3. Competencia literaria y Literatura Infantil y Juvenil4: la investigación sobre la 
formación del alumnado 
El objetivo de las encuestas es servir como complemento al estudio sobre la presencia 
de la Literatura Infantil y Juvenil en la Universidad de Alicante5. No se trata de un análisis 
exhaustivo de la población universitaria alicantina, sino una muestra del nivel de 
comportamiento de ésta ante la lectura y de su conocimiento de la Literatura Infantil y 
Juvenil, sobre todo en estudios de grado que basarán su futuro profesional en el uso de la 
Literatura Infantil y Juvenil y de la Literatura General. 
Esta primera aproximación al estudio de hábitos lectores y competencia literaria y 
Literatura Infantil y Juvenil en los estudiantes universitarios alicantinos es el comienzo de un 
estudio más amplio que se irá desarrollando y del que se ofrecen ahora la estructura.  
La primera encuesta ha sido realizada en el curso 2010-2011 en la Facultad de 
Filosofía y Letras a un total de 74 alumnos de  1er curso.   
Las distintas preguntas pueden clasificarse en tres bloques: 
Bloque 1. El hábito lector del universitario. 
Bloque 2: La importancia de la Literatura Infantil y Juvenil en la formación docente, 
según los encuestados. 
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Bloque 3. Competencia literaria en Literatura Infantil y Juvenil.  
Bloque 4: En este bloque hemos creído conveniente introducir dos preguntas sobre 
géneros o sobre con quién establecieron el primer vínculo afectivo con la literatura. 
 
3. CONCLUSIONES 
 Dada la importancia que la Literatura Infantil y Juvenil tiene en el actual sistema 
educativo resulta insuficiente su presencia en los planes de estudio universitarios. Ese 
desequilibrio se ve compensado por las actividades que desde las distintas áreas de 
conocimiento se vienen realizando. Los blogs desarrollados desde el área de Didáctica de la 
Lengua y la Literatura, propuesta planteada en los antiguos planes de estudio y con 
continuidad en los actuales, planteados como clubes de lectura en los que intercambiar 
información y establecer una mayor interacción en el modelo educativo ente docente y 
discente resultan  imprescindibles para una formación del futuro profesorado.  
 En cuanto a la competencia literaria y la Literatura Infantil y Juvenil en el alumnado 
universitario de la Universidad de Alicante, cuyas carreras tienen un perfil docente, según los 
datos obtenidos en la primera encuesta realizada, resulta escasa, aunque una mayoría de los 
alumnos reconocen la importancia que para su formación y para la de sus futuros alumnos 
tiene la Literatura Infantil y Juvenil.  
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 Las referencias son citadas por López Valero, A., Guntern de Lamagni, E., Lodigiani, J.L. y Encabo, E. (1999).  
2
 Citado por Mendoza, A. (1999).  
3
 En 2010 ya hicimos una primera aproximación a la herramienta en Llorens, R., Mula, A., Rovira, J., “Lectura y 
TIC en el Aula” en Educare-Educere, Año XIV, Castelo Branco IPCB,123-146. 
4
 Los resultados de las encuestas de la Universidad del Bío Bío (Chile) no se publicarán en el presente trabajo. 
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Durante el presente curso académico 2010/11 se ha implantado el curso de adaptación al Grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen, el cual posibilita a los actuales Ingenieros Técnicos de Telecomunicación (Sonido e Imagen) el 
acceso al correspondiente título de Grado. Tanto los contenidos del título de Ingeniero Técnico de 
Telecomunicación (Sonido e Imagen) como los objetivos y competencias del nuevo Grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen están regulados por ley. Sin embargo, la conexión entre ambos estudios no está totalmente 
regulada y esto da lugar a ciertas ambigüedades entre diferentes universidades. En este trabajo se estudia la 
relación entre ambos estudios y se desarrollan y planifican los objetivos, competencias y contenidos necesarios 
para alcanzar el título de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en la Universidad de Alicante. Por último, 
también se realiza una comparación con otros cursos de adaptación similares en otras universidades. 
 
Palabras clave: Espacio Europeo de Educación Superior, Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen, Ingeniería 














La titulación de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e 
Imagen, fue implantada en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante en el 
curso 1999/2000 (B.O.E. de 01-12-1999 y modificado B.O.E. 25-07-2001) y desde entonces 
hasta ahora a dado lugar a más de doscientos alumnos egresados. Con la adaptación del 
sistema universitario español al nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, ésta titulación 
se ha transformado en un nuevo título de cuatro años, que es el Grado en Ingeniería en Sonido 
e Imagen (Álvarez et al., 2009). Durante el curso 2010-11, se ha comenzado con la 
implantación del primer curso, y progresivamente se irá implantando el resto de cursos en los 
próximos años. 
Ante esta situación de cambio al Espacio Europeo de Educación Superior, parecía 
evidente plantearse también la cuestión de la posible adaptación de los actuales egresados a 
los nuevos títulos de Grado. Por estos motivos, conjuntamente al desarrollo del actual título 
de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen, se elaboró una lista de adaptaciones entre las 
diferentes asignaturas de ambos títulos y posteriormente se diseñó un plan de estudios 
específico, que es el que conforma el actual título de adaptación al Grado en la Universidad de 
Alicante. En el diseño de este curso se tuvieron en cuenta los planes de estudios de la 
Universidad de Alicante y por tanto a él tienen acceso directo los Ingenieros Técnicos de 
Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen, egresados en esta universidad. No 
obstante, también se contempla el acceso de egresados de otras universidades, aunque en este 
caso una “Comisión de Reconocimiento y Transferencia de Créditos y Evaluación de 
Expedientes” determinaría la necesidad de cursar nuevas asignaturas o la posibilidad de 
convalidación. 
Para el desarrollo de este trabajo se han tomado como base las diferentes leyes 
relacionadas con la ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales y especialmente la 
orden CIN/352/2009, de 9 de febrero (BOE, de 20 de febrero de 2009) que regula la profesión 
de Ingeniero Técnico de Telecomunicación. Así mismo tiempo, también se han considerado 
trabajos previos desarrollados por el propio grupo de trabajo en el marco de la adaptación de 
la Ingeniería Técnica de Telecomunicación al EEES (Álvarez el al., 2009; Albadalejo et al., 
2007; Álvarez et al., 2007). 
En este trabajo se especifican especialmente los objetivos, competencias, contenidos y 
estructura del curso de adaptación al título de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen, 
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estudiando al mismo tiempo la relación con los anteriores estudios de Ingeniería Técnica de 
Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen, y comparando con cursos similares 




Para la elaboración del cuso de adaptación al Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen, 
se creó un reducido grupo de trabajo, que a partir de la información contenida en la memoria 
del propio título de Grado, desarrolló y planificó el curso. 
 
2.2 Actividades 
Las tareas realizadas en nuestro proceso de investigación se pueden agrupar en 
diferentes aspectos, que han llevado a la consecución de los objetivos propuestos: 
• Comparación entre los estudios de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, 
especialidad en Sonido e Imagen, y el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
• Análisis de los objetivos y competencias específicas del curso de adaptación. 
• Análisis de competencias que forman parte del currículo transversal del alumnado 
regulados por el Real Decreto 13/93 de 29 de octubre. Es decir, una serie de 
habilidades y conocimientos transversales para su desarrollo académico y profesional.  
• Estudio de referentes de cursos de adaptación en otras universidades nacionales. 
• Planificación de la estructura del curso.  
 
2.3 Plan de trabajo 
El trabajo realizado se puede estructurar en diferentes fases, las cuales se describen a 
continuación.  
Fase 1. Comparación entre los planes de estudio. 
En esta fase se comparan los estudios de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, 
especialidad en Sonido e Imagen, con los estudios de Grado en Ingeniería en Sonido e 






Fase 2. Elección de las competencias del curso de adaptación. 
En esta fase se definen las competencias profesionales que complementarían el título 
de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen, tomando como 
base las competencias reguladas por la orden CIN/352/2009.  
Fase 3. Elección de las competencias transversales.  
En esta fase se han elegido las competencias transversales que se han propuesto 
durante los proyectos de redes realizados en los cursos 2005/06 al 2007/08 para cada una de 
las asignaturas del curso.  
Fase 4. Elaboración de la estructura y planificación del curso de adaptación. 
En esta fase se organizaron las diferentes asignaturas por cuatrimestre conformando la 
correspondiente planificación del curso.  
Fase 5. Análisis de otros cursos de adaptación. 
En este última fase se compara el curso de adaptación de la Universidad de Alicante 
con otros cursos similares implantados en otras universidades nacionales.  
 
3. RESULTADOS 
3.1 Comparación entre los planes de estudio 
En la Tabla 1 se muestran las equivalencias entre las asignaturas del título de 
Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen, y las asignaturas 
del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. Esta tabla constituye la referencia para las 
posibles convalidaciones entre asignaturas de ambos títulos. En la Tabla 2 se muestran las 
asignaturas del título de Grado que no tienen a ninguna asignatura equivalente en el título 
antiguo. Estas asignaturas serán las que se tomen como referencia a la hora de elaborar el 
curso de adaptación, y en especial las que son de carácter obligatorio.  
 
Tabla 1. Equivalencia entre asignaturas de ambos títulos. 
Ingeniería Técnica de 













    
Acústica 7,5 Acústica 6 
Análisis de circuitos 7,5 Análisis de circuitos 6 
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Ingeniería Técnica de 













    
Electrónica digital 12 Electrónica digital Electrónica básica 
6 
6 
Fundamentos Físicos de la Ingeniería 12 Fundamentos físicos de la ingeniería I Fundamentos físicos de la ingeniería II 
6 
6 
Computadores 6 Computadores 6 
Fundamentos de programación 6 Fundamentos de programación I 6 
Fundamentos matemáticos I 12 Matemáticas básicas  Matemáticas I 
6 
6 
Inglés técnico 6 Inglés I 6 
Electroacústica 18 Transductores acústicos 6 
Televisión 7,5 Televisión 6 
Electrónica analógica 6 Electrónica analógica 6 
Sistemas lineales 15 Señales y sistemas Teoría de la comunicación 
6 
6 
Fundamentos matemáticos II 7,5 Matemáticas II 6 
Ingeniería de video 9 Ingeniería de video 6 
Proyectos 6 Proyectos e infraestructuras de telecomunicación I 6 
Tratamiento digital de audio 6 Tratamiento digital de audio 6 
Tratamiento digital de imágenes 6 Tratamiento digital de imágenes 6 
Técnicas multimedia 6 Servicios multimedia 6 
Créditos troncales y obligatorios con adaptación 138 
Aislamiento acústico 7,5 Aislamiento y acondicionamiento 
acústico 6 
Infografía y realidad virtual 7,5 Infografía 6 
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Ingeniería Técnica de 













    
Procesadores digitales de señal 7,5 Procesadores digitales de señal 6 
Redes de ordenadores 7,5 Redes 6 
Síntesis digital del sonido 7,5 Síntesis digital del sonido 6 
Sistemas audiovisuales avanzados 7,5 Sistemas audiovisuales avanzados 6 
Crédios optativos con adaptación 36 
Créditos totales con adaptación 174 
 
 
Tabla 2. Asignaturas sin equivalencia. 







Administración de empresas 6 
Fundamentos de programación II 6 
Fundamentos ópticos de la ingeniería 6 
Sistemas electrónicos digitales 6 
Medios de transmisión 6 
Tratamiento digital de señal 6 
Proyectos e infraestructuras de telecomunicación 
II 6 
Normativa y servicios de telecomunicación 6 











Acústica medioambiental 6 
Ultrasonidos y aplicaciones 6 
Diseño acústico de recintos 6 
Centros de producción audiovisual 6 
Inglés II 6 
Créditos optativos sin adaptación 36 
 
3.2 Objetivos generales del curso de adaptación 
Los objetivos y competencias del curso de adaptación deben complementar a los del 
título de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen, y en 
conjunto, se deben corresponder con los objetivos y competencias del título de Grado. En esta 
línea, el propósito general de este Grado es preparar profesionales polivalentes, flexibles, 
creativos y competitivos con capacidad para concebir y diseñar sistemas de audio, video y 
telecomunicación, colaborar con profesionales de tecnologías afines y capaces de tomar 
decisiones tecnológicas de acuerdo con criterios de coste, calidad seguridad, tiempo y respeto 
a los principios propios de la profesión.  
Los principales perfiles profesionales relacionados con este título de Grado son: 
• Ingeniería de radiocomunicación 
• Ingeniería en sistemas electrónicos 
• Ingeniería de comunicación de datos 
• Diseño de aplicaciones de procesado digital de señal 
• Diseño de redes de comunicación 
• Desarrollo de software y aplicaciones 
• Proyectos audiovisuales y multimedia 
• Proyectos de ingeniería acústica 
• Consultoría de empresas de TIC 
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• Asistencia técnica  
• Diseño del producto 
• Ingeniería de integración y pruebas  
• Dirección de marketing de TIC  
• Dirección de proyectos TIC  
• Desarrollo de investigación y tecnología 
En la orden CIN/352/2009 (BOE núm. 44, pág. 18150, de 20 de febrero), del 
Ministerio de Ciencia e Innovación, se establecen los objetivos generales del título de Grado, 
que en este caso concreto se corresponden también con los objetivos del curso de adaptación 
(ver Tabla 3). 
 
Tabla 3. Objetivos generales del curso de adaptación. 
Objetivo Descripción 
O-1 
Capacidad para redactar, desarrollar y firmar proyectos en el ámbito de la 
ingeniería de telecomunicación que tengan por objeto la concepción y el 
desarrollo o la explotación de redes, servicios y aplicaciones de 
telecomunicación y electrónica. 
O-2 
Conocimiento, comprensión y capacidad para aplicar la legislación necesaria 
durante el desarrollo de la profesión de Ingeniero/a Técnico de 
Telecomunicación y facilidad para el manejo de especificaciones, reglamentos y 
normas de obligado cumplimiento. 
O-3 
Conocimiento de materias básicas y tecnologías, que le capacite para el 
aprendizaje de nuevos métodos y tecnologías, así como que le dote de una gran 
versatilidad para adaptarse a nuevas situaciones. 
O-4 
Capacidad de resolver problemas con iniciativa, toma de decisiones, creatividad, 
y de comunicar y transmitir conocimientos, habilidades y destrezas, 
comprendiendo la responsabilidad ética y profesional de la actividad del 
Ingeniero/a Técnico de Telecomunicación. 
O-5 
Conocimientos para la realización de mediciones, cálculos, valoraciones, 
tasaciones, peritaciones, estudios, informes, planificación de tareas y otros 
trabajos análogos en su ámbito especifico de la telecomunicación. 




O-7 Capacidad de analizar y valorar el impacto social y medioambiental de las 
soluciones técnicas. 
O-8 
Conocer y aplicar elementos básicos de economía y de gestión de recursos 
humanos, organización y planificación de proyectos, así como de legislación, 
regulación y normalización en las telecomunicaciones. 
O-9 
Capacidad de trabajar en un grupo multidisciplinar y en un entorno multilingüe y 
de comunicar, tanto por escrito como de forma oral, conocimientos, 
procedimientos, resultados e ideas relacionadas con las telecomunicaciones y la 
electrónica. 
O-10 Capacidad para la dirección de las actividades objeto de los proyectos del ámbito 
de la telecomunicación. 
 
3.3 Competencias específicas del curso de adaptación 
En este apartado se especifican las competencias básicas (Tabla 4), las comunes a la 
rama de telecomunicación (Tabla 5) y las específicas de sonido e imagen (Tabla 6). En estas 
tablas se muestran sólo aquellas competencias concretas que complementan el título de 
Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen. 
 
Tabla 4. Competencias básicas del curso de adaptación. 
Competencias Descripción 
B-2 
Conocimientos básicos sobre el uso y programación de los ordenadores, 
sistemas operativos, bases de datos y programas informáticos con 
aplicación en ingeniería. 
B-4 
Comprensión y dominio de los conceptos básicos de sistemas lineales y las 
funciones y transformadas relacionadas, teoría de circuitos eléctricos, 
circuitos electrónicos, principio físico de los semiconductores y familias 
lógicas, dispositivos electrónicos y fotónicos, tecnología de materiales y su 
aplicación para la resolución de problemas propios de la ingeniería. 







Tabla 5. Competencias comunes a la rama de telecomunicación. 
Competencias Descripción 
C-1 
Capacidad para aprender de manera autónoma nuevos conocimientos y 
técnicas adecuados para la concepción, el desarrollo o la explotación de 
sistemas y servicios de telecomunicación. 
C-2 
Capacidad de utilizar aplicaciones de comunicación e informáticas 
(ofimáticas, bases de datos, cálculo avanzado, gestión de proyectos, 
visualización, etc.) para apoyar el desarrollo y explotación de redes, 
servicios y aplicaciones de telecomunicación y electrónica. 
C-3 
Capacidad para utilizar herramientas informáticas de búsqueda de recursos 
bibliográficos o de información relacionada con las telecomunicaciones y la 
electrónica. 
C-4 Capacidad de analizar y especificar los parámetros fundamentales de un 
sistema de comunicaciones. 
C-6 
Capacidad de concebir, desplegar, organizar y gestionar redes, sistemas, 
servicios e infraestructuras de telecomunicación en contextos residenciales 
(hogar, ciudad y comunidades digitales), empresariales o institucionales 
responsabilizándose de su puesta en marcha y mejora continua, así como 
conocer su impacto económico y social. 
C-7 Conocimiento y utilización de los fundamentos de la programación en 
redes, sistemas y servicios de telecomunicación. 
C-8 
Capacidad para comprender los mecanismos de propagación y transmisión 
de ondas electromagnéticas y acústicas, y sus correspondientes dispositivos 
emisores y receptores. 
C-9 
Capacidad de análisis y diseño de circuitos combinacionales y secuenciales, 
síncronos y asíncronos, y de utilización de microprocesadores y circuitos 
inteGrados. 
C-10 Conocimiento y aplicación de los fundamentos de lenguajes de descripción de dispositivos de hardware. 
C-11 
Capacidad de utilizar distintas fuentes de energía y en especial la solar 
fotovoltaica y térmica, así como los fundamentos de la electrotecnia y de la 
electrónica de potencia. 
C-13 
Capacidad de diferenciar los conceptos de redes de acceso y transporte, 
redes de conmutación de circuitos y de paquetes, redes fijas y móviles, así 




datos, audio, video y servicios interactivos y multimedia. 
C-15 Conocimiento de la normativa y la regulación de las telecomunicaciones en los ámbitos nacional, europeo e internacional. 
 
Tabla 6. Competencias específicas de sonido e imagen. 
E-1 
Capacidad de construir, explotar y gestionar servicios y aplicaciones de 
telecomunicaciones, entendidas éstas como sistemas de captación, tratamiento 
analógico y digital, codificación, transporte, representación, procesado, 
almacenamiento, reproducción, gestión y presentación de servicios 
audiovisuales e información multimedia. 
 
3.4 Competencias transversales del curso de adaptación 
En el presente apartado se recogen las competencias transversales, generales y 
específicas, que el alumnado deberá adquirir con el curso de adaptación, así como su 
adecuación a los estándares recogidos por la “Quality Assurance Agency for Higher 
Education” (QAA). Estas competencias (Tabla 7) forman parte de lo que se denomina el 
currículum transversal, el cual constituye un conjunto de conocimientos y habilidades que 
todos los titulados deben conseguir con independencia de la titulación que hayan elegido.  
 
Tabla 7. Competencias transversales del curso de adaptación. 
Competencias Descripción 
CT-1 
Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos 
en un área de estudio que parte de la base de la educación secundaria 
general, y se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de 
texto avanzados, incluye también algunos aspectos que implican 
conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de estudio. 
CT-2 
Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación 
de una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse 
por medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de 
problemas dentro de su área de estudio. 
CT-3 
Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos 
relevantes (normalmente dentro de su área de estudio) para emitir juicios 
que incluyan una reflexión sobre temas relevantes de índole social, 




CT-4 Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y 
soluciones a un público tanto especializado como no especializado. 
CT-5 
Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje 
necesarias para emprender estudios posteriores con un alto Grado de 
autonomía. 
CT-6 
Capacidad de utilizar la lengua inglesa con fluidez para acceder a la 
información técnica, responder a las necesidades de la sociedad, y poder ser 
autosuficiente en la preparación de su vida profesional. 
CT-7 Capacidad de exposición oral y escrita. 
CT-8 Capacidad de planificar tareas y comprometerse en el cumplimiento de 
objetivos y plazos. 
CT-9 Capacidad de trabajo en grupo. 
CT-10 Capacidad de enfrentar, proyectar y resolver problemas reales demandados por la sociedad en el ámbito de la ingeniería. 
CT-11 Capacidad de aprender y aplicar, de forma autónoma e interdisciplinar, 
nuevos conceptos y métodos. 
CT-12 Capacidad de asimilar y adaptarse a la evolución continua de la tecnología 
en el ámbito de desarrollo profesional. 
CT-13 Capacidad de adoptar el método científico en el planteamiento y realización de trabajos diversos tanto a nivel académico como profesional. 
CT-14 Disponer de la capacidad de autocrítica necesaria para el análisis y mejora de la calidad de un proyecto. 
 
Además de estas competencias, el artículo 16.3 de la normativa de la Universidad de 
Alicante para la implantación de títulos de Grado, establece que los titulados han de conseguir 
también los siguientes conocimientos y habilidades concretas, que constituyen parte de su 
currículum transversal de la Universidad de Alicante: 
• Competencias en un idioma extranjero 
• Competencias informáticas e informacionales 
• Competencias en comunicación oral y escrita 
 
3.5 Contenidos del curso de adaptación 
El curso de adaptación estará compuesto por las ocho asignaturas indicadas en la 
Tabla 8, donde se indica el tipo de asignatura y el curso correspondiente en cada caso para su 
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implantación en el Grado. A estas asignaturas habrá que añadir el Trabajo Fin de Grado con 
una carga equivalente a 12 ECTS. 
 
Tabla 8. Asignaturas del título de Grado que serán utilizadas en el curso de adaptación. 
ASIGNATURAS TIPO DE MATERIA CURSO SEMESTRE ECTS 
Fundamentos de programación II Obligatoria 1º 2º 6 
Administración de empresas Básica  2º 2º 6 
Fundamentos ópticos de la ingeniería Obligatoria 2º 1º 6 
Sistemas electrónicos digitales Obligatoria 2º 4º 6 
Tratamiento digital de señal Obligatoria 2º 4º 6 
Normativa y servicios de 
telecomunicación Obligatoria 3º 6º 6 
Proyectos e infraestructuras de 
telecomunicación II Obligatoria 4º 8º 6 
Medios de transmisión Obligatoria 4º 8º 6 
Trabajo fin de Grado Obligatoria 4º 8º 12 
 
3.5 Planificación del curso de adaptación 
Una vez identificadas las asignaturas, es necesario realizar la planificación temporal de 
dichas asignaturas con el objeto de que los diferentes objetivos y competencias del título se 














   
Fundamentos de programación II X  
Administración de empresas X  
Fundamentos ópticos de la ingeniería X  
Sistemas electrónicos digitales X  
Proyectos e infraestructuras de telecomunicación II X  
Normativa y servicios de telecomunicación  X 
Tratamiento digital de señal  X 
Medios de transmisión  X 
Trabajo Fin de Grado  X 
 
3.6 Cursos de adaptación en otras universidades españolas 
A modo de ejemplo se comentan dos procedimientos diferentes de adaptación que 
también se dan en alguna de las universidades españolas. En el primero de ellos se reconoce 
en parte la experiencia laboral, y en el segundo no existe un curso específico de adaptación. 
En la Universidad Politécnica de Madrid el curso de adaptación esta formado por 60 
créditos ECTS, con cuatro asignaturas obligatorias (21 ECTS), un Trabajo Fin de Grado (12 
ECTS) y 27 ECTS optativos o reconocibles por experiencia profesional. 
Por otro lado, en la Universidad de Castilla la Mancha se proporciona una tabla de 
adaptación similar a la Tabla 1, y las asignaturas a estudiar dependen en concreto de las 
asignaturas troncales, obligatorias y optativas que el alumno hubiera cursado en la titulación 
de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen.  
 
4.CONCLUSIONES 
El trabajo de investigación realizado ha permitido desarrollar el curso de adaptación al 
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. En este trabajo se muestran especialmente los 
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objetivos, competencias, contenidos y estructura del curso, así como su relación con el título 
de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen. También se 
comentan brevemente las características de otros cursos de adaptación implantados en otras 
universidades nacionales. 
Los autores desean agradecer el soporte y financiación de la Universidad de Alicante 
vía los proyectos GITE-09006-UA, GITE-09043-UA, y al ICE de la Universidad de Alicante 
a través de la convocatoria de Proyectos de Redes 2010-2011 
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La formación es uno de los factores clave del éxito para la industria turística. El papel de los recursos humanos 
es un pilar fundamental para lograr la competitividad y el éxito empresarial en el sector. La presente 
investigación  considera que, durante años, la formación turística en nuestro país ha sido calificada como 
“insuficiente” e “inadecuada”, rebajando su calidad, pese a los intentos de mejora de la oferta académica. Los 
nuevos sistemas de enseñanza superior representan una oportunidad para clarificar la estructura de la educación 
superior en turismo, fortalecer estas enseñanzas como factor estratégico para la economía española y ser 
competitivos con otras universidades. En este escenario de cambio, evaluamos los estudios iniciales de turismo 
en España hasta el título de Diplomado, el cual coexiste con los nuevos planes de Grado, Máster y Doctorado en 
Turismo. El objetivo principal del presente trabajo es analizar las expectativas y motivaciones de los alumnos de 
turismo de la Universidad de Alicante referente a la nueva visión académica y su inserción laboral en el sector. 
Por ello, se analizan las oportunidades de empleo turístico en la Comunidad Valenciana para los futuros 
profesionales, considerando la coyuntura actual.  
 
Palabras clave: Formación y educación del capital humano en Turismo, evolución de las enseñanzas turísticas, 









Una de las cuestiones a tener en cuenta por parte del sector turístico es la formación de 
los recursos humanos en el sector. Hasta los últimos años no se ha valorado dicho recurso a la 
hora de plantear unos parámetros de calidad y de perfeccionamiento en la prestación del 
servicio. La formación se configura como uno de los factores clave del éxito para la industria 
turística a las puertas del siglo XXI, ya que permite hacer frente adecuadamente a las 
demandas de este sector y mejorar la competitividad en el amplio mercado turístico. Hemos 
de tener en cuenta que, durante años, la formación turística en nuestro país ha sido calificada 
de “insuficiente”, “obsoleta”, “incompleta” e “inadecuada” a la situación actual, pese a los 
intentos de mejora en la oferta académica, debido a la espontaneidad ajustada a la evolución 
del turismo (TORRES, 1993: 93-103). Asimismo, se ha señalado una falta de coordinación y 
conexión entre los distintos niveles y ciclos, que viene a rebajar, aún más, la calidad de la 
misma (LLORENS ET AL., 2000: 102). Dicho tema en materia turística ha sido llevado a 
cabo desde los últimos años, tanto por parte de empresas del sector, por los trabajadores, 
como por los distintos sectores académicos, convirtiéndose en un tema abordado 
recientemente. Unido a ello, la formación del capital humano se ha mejorado a la vez que 
realizaban su trabajo o sus prácticas en las empresas turísticas, quedándose España a la cola 
de la formación turística en el ámbito europeo (GARCÍA CABRERA y VALENCIA, 1998: 
94). La falta de profesionalidad y de formación de los recursos humanos ocasionó un 
descenso de la calidad en la prestación del servicio y por consiguiente una pérdida de imagen 
en el producto turístico (GARCÍA ARTILES ,1994: 22-23). Fue la actividad turística quien se 
hizo a cargo de la formación de sus profesionales sin esperar a que fuese el sistema 
universitario el que determinase un adecuado programa para ello (HUETE, 2008: 75). 
Mientras que los países de la Unión Europea regularon las enseñanzas turísticas desde los 
primeros momentos en los que empezó a desarrollarse el turismo como actividad económica, 
en España hubo que esperar a que el mercado impusiera su lógica y hubiera un 
convencimiento general de que había que cambiar el panorama educativo. Así nació en 1963 
la primera Escuela de Hostelería privada de Turismo en Madrid, en la cual se empezó a 
impartir una enseñanza más cercana a la Formación Profesional que a otros niveles, al margen 
de las universidades (MARISCAL GALEANO, 2003: 94). Sin embargo, los estudios de 
turismo en las universidades han presentado un fuerte abandono hasta tiempos muy recientes. 
Eran estudios propuestos como equivalentes a la universidad, pero sin el reconocimiento de 
 2832 
 
ninguna universidad española (MAZÓN, 2001: 39). Según Tomás Mazón: “en un país con tan 
clara vocación turística como España, y tras casi cuarenta años de desarrollo acelerado del 
turismo, no es hasta el año 1996 cuando el turismo se incorpora, de pleno derecho, a la 
universidad española” (2001: 37-40). Hasta el momento, las preocupaciones de investigación 
en materia turística eran realizadas por tesis doctorales o tesinas de licenciaturas procedentes 
de otras disciplinas tales como economía, derecho, geografía, sociología, geografía, entre 
otras (MARISCAL GALEANO, 2003: 95). Era necesario centrar la atención en un proceso de 
integración vertical, creando la actualización y la adaptación a la realidad del sector (VERA 
REBOLLO, 1995: 16-17), y la implantación de una Licenciatura a la oferta académica para 
aclarar la estructura de la educación superior y fortalecer dichas enseñanzas (VERA 
REBOLLO e IVARS VAIDAL, 2001: 7), era importante para posibilitar cerrar un ciclo 
académico que permitiera la realización de terceros ciclos o doctorado (MAJÓ I 
FERNANDEZ, 2010: 145). La incorporación de la Diplomatura en Turismo no fue suficiente, 
debido a que la formación era baja y heterogénea, los directivos no obtenían una preparación 
eficaz, ni preparada para desarrollar las tareas competentes en su puesto de trabajo y el 
contenido de las demandas no se ajustaban al sector (LLORENS GUMBAU ET AL, 2000: 
111 y 124). Todas estas improvisaciones están siendo remodeladas gracias a la nueva 
organización de las enseñanzas universitarias nacida del Proceso de Bolonia. Los nuevos 
planes de grado y postgrado ofertados en el recién estrenado primer curso 2010-2011, son una 
oportunidad para adaptar la formación turística a la realidad del país, cumplir con las 
expectativas educativas universitarias de las instituciones públicas turísticas y de las empresas 
del sector para crear sinergias, mejorar el capital humano como recurso en la empresa y 
favorecer la investigación en el sector por alumnos procedentes de la oferta académica 
turística, aspectos de los que durante mucho tiempo atrás no se habían tenido en cuenta. Con 
este nuevo modelo, los estudios de Turismo en España obtendrán el máximo reconocimiento 
internacional, al tiempo que se cumplen las expectativas planteadas por el nuevo EEES 
(ANECA, 2004: 57). Considerando el turismo como uno de los sectores más importantes de la 
economía Española, este estudio pretende encontrar las respuestas sobre si los estudiantes que 
se profesionalizan en dicho sector, ven en la formación y la educación un elemento 
fundamental para el desarrollo de una calidad y profesionalidad laboral en el turismo. El 
objetivo principal de la presente investigación es descifrar las expectativas y motivaciones 
que muestran los estudiantes de la Diplomatura, del Grado y del Máster de Turismo de la 
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Universidad de Alicante sobre la formación turística ofrecida como recursos humanos más 
competitivos en el sector. Teniendo en cuenta los intereses mostrados por los alumnos a la 
hora de incorporarse en el mercado laboral turístico, se analizará la situación actual de empleo 
en el sector turístico de la Comunidad Valenciana, descendiendo el análisis a nivel provincial 
y de este modo determinar las oportunidades que ofrece el sector para su futuro profesional. 
 
2. METODOLOGÍA 
A fin de conocer las expectativas y motivaciones en formación y empleo turístico de 
los alumnos, se ha llevado a cabo desde  noviembre hasta abril de 2011, la realización de una 
encuesta por parte del investigador sobre una muestra de unos 50 alumnos de 1º de Grado, 50 
de 2º y 3º de la Diplomatura y 50 de Máster de 1º y 2º curso, cuyos datos no representan el 
universo completo. Todos ellos son de Turismo de la Universidad de Alicante. La encuesta 
utilizada como instrumento principal de la investigación, se pasó a los alumnos durante sus 
horarios lectivos del curso 2010-2011. El hecho de recabar información de los propios 
estudiantes sitúa la cuestión en un entorno real, ya que son los principales usuarios del sistema 
educativo y conocen sus necesidades, causas, virtudes y defectos que afectan a sus intereses 
formativos y laborales. 
 
3. RESULTADOS 
Como se puede apreciar en la gráfica 1, por lo general,  más del 60% de los 
alumnos se encuentran moderadamente satisfechos con los conocimientos adquiridos en 
su período académico. Sin embargo, el 19,2% de 1º de Máster su opinión es indiferente.  
 
Fuente: Elaboración propia 
En la tabla 1 y 2 se pueden apreciar los principales motivos que contribuyeron a la 
elección de dichos estudios turísticos. En los cuatro casos, predomina con más del 35%, el 
gusto por la carrera desde siempre y el afán de profesionalidad en el sector. Además, en el 
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caso de los alumnos de 1º y 2º de Máster, su elección fue por ser un postgrado interesante y 
por ofrecer una mayor oportunidad en el mercado laboral. 
Tabla 1: Motivos de elección de Grado y Diplomatura Grado Diplomatura 
Me gusta desde siempre y quiero profesionalizarme 36,5% 47,1% 
Tengo la posibilidad de viajar y conocer gente 38,7% 17,6% 
Tengo un negocio o negocios relacionados con el sector 3,2% 5,9% 
Me cambie de carrera y opté por turismo 6,5% 29,4% 
Considero que es una carrera fácil y me permite tener un título 16,1% 5,9% 
Fuente: Elaboración propia 
Tabla 2: Motivos de elección de Máster 1º Máster 2º Máster 
Me gusta desde siempre y quiero profesionalizarme 42,3% 39,1% 
Tengo la posibilidad de viajar y conocer gente 11,5% 4,3% 
Tengo un negocio o negocios relacionados con el sector 7,7% 4,3% 
Me permite percibir ayudas económicas (becas, etc.) 3,8% 4,3% 
Considero un postgrado interesante para los estudios que poseo 42,3% 21,7% 
Considero que es un máster fácil 3,8% 4,3% 
Me permite mayores oportunidades para encontrar trabajo 34,6% 47,6% 
Puedo optar a un mejor puesto de trabajo 23,1% 21,7% 
Me permite un ascenso de salario 3,8% 4,3% 
Aprovecho la situación de desempleo en el país 15,4% 21,7% 
Me permite ser diferente  11,5% 4,3% 
Satisfacción personal 19,2% 17,4% 
Fuente: Elaboración propia 
  Más del 60% de los alumnos afirman que la sociedad no valora los estudios 
relacionados con el turismo, tal y como se puede apreciar en el gráfico 4. El 50% de los 
matriculados en 1º de Máster opinan para ambas opciones. Según las respuestas recopiladas 
en la investigación, creen que la población considera los estudios turísticos como “fáciles”, 
poco importantes si se compara con otras carreras como medicina, ingeniería, derecho, entre 
otras, con pocas salidas, retraso en la incorporación universitaria y suele estar asociada al 
viajar y a tener un plan académico con sólo materias de idiomas. Además de considerarlos 




Fuente: Elaboración propia 
Un 88,2% matriculados en la Diplomatura muestran un alto interés en continuar sus 
estudios hacia el Máster de turismo tal y como se observa en la gráfica 3. Tan solo un 51,6%  
de 1º de Grado estarían interesados en continuar su formación. Un 42,3% de 1º de Máster y 
un 47,8% de 2º muestran interés en continuar sus estudios hacia un Doctorado.  
 
Fuente: Elaboración propia 
Prácticamente más del 35% de los alumnos consideran que teniendo una buena 
formación optarán a mejores oportunidades de empleo en su futuro profesional, tal y como 
refleja el gráfico 4. Sin embargo, el 42,3% de los estudiantes de 1º de Máster tienden a una 




Fuente: Elaboración propia 
El 35,5% de los alumnos de la Diplomatura prefieren en un futuro trabajar en 
marketing y el 29,4% en administración pública, frente al 17,6% que no lo sabe, como 
muestra la gráfica 5. El 45,2% matriculados en Grado prefieren trabajar en hoteles y  el 41,9% 
en aerolíneas, frente al 22,6% que no lo sabe, además de no querer trabajar en consultorías. 
Un 42,3 % de los estudiantes de 1º de Máster prefieren dedicarse en un futuro como 
administrativo, frente al 34,6% que prefiere en hoteles. El 39,9 de 2º curso les gustaría 
trabajar en la administración y en consultorías. 
 
Fuente: Elaboración propia 
Las áreas de la empresa donde les gustaría trabajar a más del 25,8% de los alumnos en 
su futuro profesional coinciden en relaciones públicas y más del 12% en producto. Destacar a 
los matriculados en 2º de Máster, ya que un 13% no tienen claro donde trabajar. 
 
Fuente: Elaboración propia 
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Más del 25% de todos los alumnos quieren continuar perfeccionando su formación y 
experiencia académica en un futuro, y el 34% prefieren tener una titulación que les abra las 
puertas al mercado laboral, tal y como se puede ver en la tabla 4. 
 
Fuente: Elaboración propia 
El salario esperado por mayoría es de entre 1.000€ y 1.500€ con más del 45% de todos 
los alumnos, como refleja el gráfico 6. El 15% perteneciente al Grado desconoce la cantidad. 
 
Fuente: Elaboración propia 
Teniendo en cuenta las expectativas de los estudiantes de turismo, es importante 
considerar la situación real en la que se encuentra el mercado laboral. Según el Observatorio 
Turístico de la Provincia de Alicante existen 429 establecimientos hoteleros en la provincia de 
Alicante, 3 menos que el año 2010. El grado de ocupación aumentó un 1,40% con respecto al 
2010, como muestra el gráfico 7. Sin embargo, descendió el porcentaje de empleados en un 
1,58%. Fueron  7.328 contratados en marzo de 2011, 118 menos que en el mismo período del 




Fuente: Datos utilizados del Observatorio Turístico de la Provincia de Castellón, extraídos del INE. 
La situación económica actual en el país está afectando gravemente al sector servicios, 
especialmente en la provincia de Alicante. El desempleo en el sector está aumentando en los 
municipios más turísticos de la provincia desde los últimos años, tal y como se puede apreciar 
en los gráficos 8  y 9. 
 
Fuente: Elaboración propia a través de datos utilizados por el Servef y SISPE 
 
Fuente: Elaboración propia a través de datos utilizados por el Servef y SISPE 
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Si el panorama económico no mejora, la situación será preocupante. El sector servicios 
es la actividad económica más afectada de la provincia de Alicante, como refleja el gráfico 
10, con más de 100.000 personas en situación de desempleo.  
 
Fuente: Elaboración propia a través de datos utilizados por el Servef y SISPE 
 
4. CONCLUSIONES 
Como ya señalaban Vera e Ivars, podemos afirmar que ha mejorado en gran parte el 
panorama que tradicionalmente ha marcado la formación turística en España desde sus 
inicios, siendo más amplia y ofertando un modelo más integrado y adaptado a la realidad del 
sector (2001:11). La disciplina científica del turismo ha crecido a lo largo de los años 
llegando a asumir un papel realmente interdisciplinar en el mundo académico. Sus propias 
teorías y métodos serán tomadas por las mismas disciplinas, tales como la geografía, la 
sociología, la economía, entre otras, que con anterioridad contribuyeron a la creación de sus 
bases científicas. A medida que siga creciendo la importancia del turismo, crecerá la oferta 
académica. Muchas universidades ya cuentan con Grado de turismo, Doctorados en turismo, 
tesinas enfocadas a la temática turística, Cátedras de turismo y hospitalidad, entre otros. 
Conforme los distintos segmentos crezcan y el turismo se considere como fenómeno 
socioeconómico y no sólo como estudio económico, las instituciones intelectuales y las 
fundaciones verán la investigación turística como una oportunidad, lo que representará un 
cambio importante en relación con la situación actual, un cambio que afectará a las solicitudes 
para tesis doctorales y proyectos independientes de investigación (JAFARI, 2005: 46-52). El 
turismo es función directa de la formación y por ello si no existe, lógicamente no existirá 
desarrollo turístico adecuado, por lo que es necesario plantear una vigilancia en el diseño de 
los procesos formativos y especialmente en la eficacia del sistema educativo. El estudiante 
debe realizar un gran esfuerzo en demostrar su formación técnica y educación personal, para 
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poder afirmar el cumplimiento satisfactorio de las expectativas a través de un trabajo bien 
realizado (Consideraciones Generales, 2004: 1). Partimos desde  los inicios de la formación 
turística, con el título de Diplomado en Turismo, el cual coexiste con los nuevos planes de 
Grado, aunque dicho título dejará paso a los nuevos grados en prácticamente todos los centros 
a partir del curso académico 2010-2011. La madurez adquirida por la enseñanza universitaria, 
catorce años después, permite afrontar esta nueva etapa formativa con personal docente 
universitario más cualificado y adaptado a las exigencias del sector, quienes son los 
responsables de preparar futuros profesionales capaces de cubrir las deficiencias o desajustes 
causados en el sector turístico. Sin embargo, en los resultados anteriormente obtenidos, 
muchos alumnos muestran una postura de satisfacción moderada sobre los conocimientos y 
formación académica añadida a su expediente. Con la nueva estructura de enseñanzas 
universitarias, se está consiguiendo que los estudios de turismo tengan la atención que durante 
tanto tiempo atrás se había reclamado. Aún así, es importante saber cuáles son los intereses de 
los propios estudiantes. Debemos recordar que la formación debe estar integrada con la 
realidad laboral para que los futuros profesionales den una respuesta coherente al sector (ROS 
y ARROYO, 2002: 1). Desde los últimos años, el capital humano se ha convertido en el 
mayor activo de la empresa, siendo costoso, pero al mismo tiempo se ha consolidado como el  
motor más eficaz (BAYÓN MARINÉ y GARCÍA ISA, 1992: 27). El capital humano en 
turismo está relacionado estrechamente con la calidad del producto y para conseguir la 
competitividad y diferenciación de la empresa en el sector es necesario que los trabajadores 
sean capaces de transmitir profesionalidad a sus clientes. De este modo se logra la posibilidad 
de satisfacer las expectativas, fidelización o recomendación positiva del destino o empresa 
turística (LILLO BAÑULS, 2009: 54). La calidad del turismo en la empresa depende en gran 
parte de la participación y buena formación de sus trabajadores. Si la empresa quiere logar la 
competitividad en el sector (LILLO BAÑULS, RAMÓN RODRÍGUEZ y SEVILLA 
JIMÉNEZ, 2007: 63-66)  deberá contratar personal cualificado y valorado, ofrecerle una 
buena retribución y con posesión de una titulación adecuada para el puesto (LILLO 
BAÑULS, 2009: 55-63) teniendo en cuenta no sólo el número de empleados contratados, sino 
la calidad de los mismos (SANTANA TURÉGANO, 2005: 80-81). Es evidente como la 
sociedad atribuye a los estudios de turismo un nivel inferior que el resto de carreras, tal y 
como expresaban los alumnos en los resultados analizados anteriormente. Según Santana, es 
evidente que para lograr ofrecer un turismo de calidad es necesario tener un capital humano 
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bien formado y preparado (Gestión de Hoteles, 2008: 40), olvidando los antiguos prejuicios 
de empleos de baja calidad, mal remunerado, inestable y poco cualificado (2005: 80) y sin 
ningún tipo de profesionalidad ni preparación académica (MAZÓN, ALEDO y CARRERA, 
1994: 40-42). Para Rafel Mesa, miembro de Hosteltur, afirma que “las personas que prestan el 
servicio a nuestros huéspedes, como factor humano debería ser siempre el elemento 
prioritario” (Gestión por objetivos en Hoteles). Por ello, es importante apostar por unas pautas 
en formación adecuada, experiencia profesional y preparación que eviten errores y permitan 
ser más competitivos en otros mercados, siempre y cuando la sociedad considere la formación 
turística como un pilar fundamental para el país. No debemos olvidar que la actividad turística 
es uno de los principales pilares de desarrollo económico y por dicha razón no se debe 
menospreciar su oferta académica. La exigencia de calidad, la aparición de nuevos nichos de 
mercado y los cambios de comportamiento de la demanda más experimentada, fruto de la 
renovación del producto y de nuevos mercados, obligan a la creación de nuevos modelos de 
formación, más especializados y específicos, cuanto menos “fáciles”, reforzando el uso de 
nuevas tecnologías y herramientas de trabajo que precisan apostar por el I+D en materia de 
turismo y que permitan obtener datos más próximos a la realidad (IVARS BAIDAL y VERA 
REBOLLO, 2001: 26). Frente a este panorama, los alumnos se enfrentan a un mercado 
laboral más competitivo e inestable, por lo que deberán de ajustarse a las ofertas de las 
empresas turísticas. La situación económica que se presenta actualmente en el país no es muy 
favorable para los estudiantes que inician o continúan su formación en turismo a modo de 
optar a un mejor puesto. Como se muestra anteriormente, existe un alto nivel de desempleo en 
la provincia de Alicante, especialmente aquellos municipios turísticos donde la situación se ha 
agravado en mayor medida. Es importante tener en cuenta las decisiones laborales de los 
estudiantes frente a la situación actual del mercado laboral. Los alumnos de Grado y de la 
Diplomatura reflejan un mayor interés en trabajar en hoteles, sin embargo, es una actividad 
que muestra un acentuado crecimiento de desempleo. En el caso de los alumnos de Máster, 
por ser más experimentados prefieren trabajar en consultarías, campo que se está iniciando en 
el sector turístico y por ello no dispone de suficientes plazas vacantes. En este contexto de 
cambios los nuevos planes del Espacio Europeo de Educación Superior son ya una realidad y 
una oportunidad para los futuros profesionales que buscan un hueco laboral. En Julio de 2014 
accederán al mercado laboral los primeros graduados del EEES quienes mostrarán y 
desarrollarán la formación turística desde otra perspectiva convirtiéndose en competidores 
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directos de aquellos profesionales que no cuenten con este título. Con la reforma de la 
enseñanza en los distintos niveles educativos, se pretende mejorar la formación turística en el 
país, ampliar la oferta laboral, conseguir la calidad del turismo y preparar a profesionales 
quienes demandan nuevas expectativas turísticas laborales, para de este modo impulsar 
actividades relacionadas con las nuevas TIC´s, consultorías, web 2.0, entre otros del sector, 
aplicadas al turismo, siempre y cuando se tenga la colaboración de toda la sociedad. Cabe 
destacar que es una oportunidad histórica la realización de dichos cambios para obtener un 
capital humano más formado y preparado en la educación turística en España (MARÍA 
MUNAR, A.: 1). Sin embargo, aún queda mucho camino por recorrer en la formación 
turística, además de aclarar la situación actual en la que se encuentra el mercado laboral en la 
provincia de Alicante para sus futuros profesionales. Cabe esperar a los próximos años para 
evaluar los resultados obtenidos referentes a este nuevo plan de estudios y la adaptación de 
sus alumnos a los mismos, además de determinar si sus expectativas serán acordes con las 
necesidades del mercado laboral, el cual se encuentra actualmente en una situación alarmante 
para esta joven demanda en el sector turístico.  
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Desde hace varios años, los docentes universitarios hemos estado trabajando en la adaptación de los 
planteamientos metodológicos y teóricos de los procesos de enseñanza-aprendizaje universitario a los nuevos 
títulos de grado que, dentro del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, han iniciado su andadura en la 
Universidad de Alicante este curso 2010/2011. La puesta en marcha de los nuevos grados no está siendo fácil en 
la práctica. En el presente trabajo tratamos de analizar y reflexionar sobre los aspectos menos positivos de dicho 
proceso -a partir de nuestra experiencia en el entorno de algunas materias de los estudios de Publicidad y 
Relaciones Públicas- con el fin de poner de manifiesto algunos de los impedimentos que están dificultando la 
puesta en práctica de las metodologías docentes diseñadas en fases anteriores de nuestra investigación en el 
ámbito de la docencia universitaria.   
 





Las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I, Fundamentos de la 
Comunicación II y Comunicación y Medios Escritos, así como el resto de asignaturas de la 
titulación de Publicidad y Relaciones Públicas, se adaptaron a los requerimientos del Espacio 
Europeo de Educación Superior a través de un largo proceso de trabajo, formación y 
discusión que ha hecho posible poner en marcha el nuevo grado en el curso 2010/2011 en la 
Universidad de Alicante. 
No fue sencillo el camino, como no lo está siendo la puesta en práctica de las nuevas 
guías docentes de estas asignaturas en el contexto real del nuevo grado. Este trabajo describe 
el resultado del primer curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas en el que los 
profesores encargados de las tres materias tratamos de analizar y reflexionar sobre el proceso 
desde la propia experiencia. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Fundamentos de la comunicación 
2.1..1 Identificación y objetivos 
Las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I y Fundamentos de la 
Comunicación II de primer curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas de la 
Universidad de Alicante provienen de una única asignatura denominada Introducción a la 
Comunicación Social de la Licenciatura homónima. Ambas asignaturas de formación básica y 
6 ECTS cada una, están estrechamente ligadas  entre sí y se imparten en el primer y segundo 
cuatrimestre respectivamente; pertenecen, al igual que las asignaturas Comunicación y medios 
escritos -objeto también de este trabajo- y Comunicación y medios audiovisuales al Módulo 
Fundamentos y Procesos de la Comunicación . Las dos materias de Fundamentos de la 
Comunicación comparten el descriptor que reza “Estudio de las escuelas y modelos marco de 
las teorías de la comunicación y de la comunicación colectiva. Evolución histórica”, y ambas 
se plantean el objetivo genérico de orientar al estudiante lego y darle a conocer la esencia de 
los términos, relaciones, operaciones, referentes, fenómenos y estructuras así como 
discusiones y enfoques esenciales en el campo de la comunicación masiva, y poner a su 
alcance mecanismos e instrumentos para que pueda ir ampliando a lo largo de los tres cursos 




2.1.2. Metodología docente 
La metodología aplicada al proceso de enseñanza-aprendizaje de las asignaturas de 
Fundamentos de la Comunicación I y II se basa en actividades formativas presenciales y no 
presenciales. Las actividades presenciales en ambos casos se apoyan en clases magistrales en 
las que se desarrolla el grueso de la materia teórica y se resuelven las dudas que pudieran 
generar los contenidos tratados; las clases presenciales también se dedican a sesiones teórico-
prácticas en las que se explican las actividades prácticas y se exponen los trabajos de los 
alumnos, cuando así se requiere. 
Todas las lecciones magistrales de Fundamentos de la Comunicación I se imparten 
con apoyo de presentaciones de power-point. Iniciamos siempre cada bloque y unidad 
temática planteándole al alumno abiertamente nuestros objetivos  y el esquema del tema. Si 
los temas requieren más de una sesión, comenzamos éstas retomando los aspectos principales 
de la lección anterior y los relacionamos con un breve resumen de la sesión que vamos a dar. 
Antes de cada sesión, los alumnos tienen a su disposición a través del Campus Virtual, 
tanto los recursos y bibliografía propuestas en el programa docente, como los documentos con 
los esquemas de los temas que utilizamos en las lecciones magistrales. En el caso de 
Fundamentos de la Comunicación II no en todas las ocasiones se ha facilitado al alumno el 
material de power-point utilizado en clase por los profesores. La idea original era que el 
alumno atendiera y debatiera en clase y completara la información con la bibliografía 
facilitada a través del trabajo autónomo.  
En relación con cada tema (o bloque temático, según el caso), se han planteado 
actividades prácticas de diversa índole bajo la modalidad de “prácticas-seminario”, cuyo 
principal objetivo ha sido el de complementar y facilitar la asimilación y comprensión de los 
contenidos expuestos en las sesiones de teoría. En algunos casos, las prácticas requieren un 
esfuerzo adicional de los alumnos que tienen que trabajar fuera de las horas presenciales y 
utilizar las sesiones teórico-prácticas para la organización, desarrollo y exposición de los 
trabajos, cuando éstos lo requieran. En algunos casos las sesiones prácticas se han dedicado a 
realizar ejercicios de evaluación para que el alumno pudiera ir asimilando progresivamente la 
materia. 
Uno de los puntos clave en nuestra filosofía de enseñanza fue desde el principio la 
apuesta por el “aprendizaje cooperativo”. En nuestra opinión, el buen funcionamiento de la 
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clase es en buena medida responsabilidad del docente, pero también responsabilidad del 
discente. Los alumnos deben sentirse partícipes y libres pero también responsables en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido en algunos temas hemos intentado 
apoyarnos en el “aprendizaje cooperativo” caracterizado por una estructura de 
interdependencia positiva (de incentivo, trabajo y motivaciones) en la interacción alumno-
alumno y alumno-profesor y en el uso de habilidades interpersonales a la hora de actuar en 
pequeños grupos. Así, hay lecciones y tareas que debían ser preparadas y expuestas por los 
propios discentes que trabajaban en grupos para exponer finalmente al conjunto de la clase. 
En este sentido encontramos uno de los primeros aspectos negativos de la puesta en práctica 
de este método docente: nos hemos visto obligados a trabajar con grupos muy numerosos, lo 
que ha dificultado, entre otras cosas, el buen funcionamiento de éste y otros métodos en esta 
primera experiencia. 
2.1.3. Evaluación 
El sistema de evaluación aplicado a las asignaturas Fundamentos de la 
Comunicación I y II se basa en la evaluación continua, tal y como recomienda el nuevo 
contexto del EEES, adaptándose en todo caso a la Metodología Docente y a los Objetivos 
planteados en las dos materias. Dicho sistema de evaluación se fundamenta en un conjunto de 
actividades y de factores que el docente valora para valorar el proceso de aprendizaje de cada 
estudiante. Así,  a lo largo del curso, el estudiante debe realizar una serie de pruebas teórico-
prácticas escritas, en las que se combinan ejercicios tipo test y pruebas de desarrollo de 
preguntas de respuesta abierta corta y preguntas abiertas, que se corresponden con el 50% de 
la nota final; así como realizar las actividades prácticas programadas y entregarlas -y 
exponerlas en su caso- en la fecha prevista por el profesor. La asistencia a las sesiones 
prácticas es obligatoria, ya que parte del trabajo y desarrollo de las actividades se realiza 
precisamente en dichas sesiones presenciales, indispensables para el buen desarrollo del 
trabajo del discente. Las actividades prácticas se corresponden con el 50% restante de la nota 
final. 
En todas las pruebas escritas se tiene en cuenta, además de los conocimientos sobre 
la materia, la capacidad de relación y síntesis, la expresión, la coherencia y la corrección 
sintáctica y ortográfica. La existencia de más de tres faltas de ortografía en las pruebas puede 
suponer la imposibilidad de superar el examen. 
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A lo largo de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje los profesores tomamos 
buena nota del grado de asistencia, interés y participación activa del alumnado, pudiendo 
suponer una información clave a la hora de subir la nota final u otorgar la Matrícula de Honor. 
 
2.1.4. Primera experiencia en la aplicación de las Guías Docentes 
 Después de varios años de preparación, formación, planificación y duro trabajo para la 
adaptación de estas materias al EEES, llegó el momento de poner todo en práctica. Uno de los 
aspectos fundamentales a la hora de aplicar la Guía Docente ha sido el número de alumnos 
matriculados y su distribución por grupos. El número de alumnos de nuevo ingreso en el 
primer curso del Grado de Publicidad y RRPP, en el curso 2010-2011, ha sido de 243, con la 















“real” del aula 
(nº de puestos de 
trabajo disponibles) 
1 88 A11 80 70 
2 77 A11 80 70 
3 78 B11        77   75 
Tabla 1. Distribución de alumnos por grupos y aulas en primer curso  
del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas,  curso 2010-2011 
 
 
Resulta evidente la masificación de los grupos con los que trabajamos en el aula. 
Debemos tener en cuenta que a las clases magistrales de teoría asiste el grupo completo y en 
los seminarios prácticos cada grupo teórico se divide en dos grupos prácticos, teniendo una 
media de entre 35 y 50 alumnos por subgrupo2. Esta composición de los grupos teóricos y 
prácticos ha dificultado en parte la puesta en práctica y el correcto funcionamiento de la 
metodología docente que desde un principio se planteaba en las dos materias. Es muy difícil 
trabajar con grupos tan numerosos, conseguir realizar un seguimiento del desarrollo del 
proceso de aprendizaje del discente de una manera individualizada y pormenorizada, tratando 
de aplicar, entre otros métodos, el aprendizaje cooperativo o la observación de factores como 




En este sentido, desde nuestro planteamiento docente inicial creemos que es 
importante fomentar el trabajo y la corrección individualizada del alumno. En este curso 
académico,  muchas de las actividades y trabajos prácticos han debido ser elaborados por los 
estudiantes de forma grupal, debido, entre otros factores, al número de  estudiantes de cada 
grupo y a cargo de cada profesor. Este factor conlleva que el profesorado no pueda percibir, y 
por tanto evaluar, el trabajo individual del alumno. Consideramos, por tanto, que el número de 
alumnos asignados a cada grupo, especialmente en las clases prácticas, una media de 40-50, 
no ayuda a fomentar el trabajo y la corrección individualizada. 
Por otra parte, y especialmente en la asignatura de Fundamentos de la Comunicación 
II, la mayor parte de las prácticas se ha desarrollado en aula de informática. En este caso nos 
hemos encontrado con un problema que ha perjudicado el correcto desarrollo de dichas 
actividades: la masificación de los grupos y la austeridad de equipos informáticos. 
Como también queda reflejado en los datos expuestos, la capacidad de las aulas 
adjudicadas a los grupos de primer curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas no 
parece ser la más adecuada en cualquier caso (aspecto que afecta a todas y cada una de las 
materias de este primer curso de la nueva titulación). 
En este sentido, desde el inicio de curso hemos manifestado reiteradamente, tanto los 
profesores como los estudiantes de 1er curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas, 
los graves problemas de espacio que hemos sufrido. Los tres grupos del mencionado curso 
son muy numerosos y les fueron adjudicadas, tanto para las clases de teoría como para las 
cases prácticas, las aulas más pequeñas del Aulario 2. A través de una escrito presentado tanto 
a Gestión de Espacios como al Decano de la Facultad de Económicas y Empresariales, 
profesores y alumnos solicitamos que se tuviera en consideración tal situación para su posible 
y necesaria solución y para las futuras adscripciones de los espacios. 
Consideramos que, si desde la Universidad de Alicante se anima al docente a la 
utilización de las TIC como una herramienta indispensable que implemente el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, se deberían tener en cuenta cuestiones fundamentales tales como el 
número de alumnos que conforman los grupos, así como aspectos relacionados con las 
infraestructuras, como el número de equipos informáticos y el número y condiciones de las 
aulas diponibles para la docencia presencial. 
Al margen de que los principales obstáculos para la correcta puesta en práctica de las 
metodologías docentes diseñadas podríamos considerarlos externos a la propia planificación y 
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diseño docente -tal y como hemos señalado en los párrafos anteriores-, consideramos 
necesario realizar también cierta reflexión sobre otros aspectos. Aunque en ambas asignaturas 
se ha logrado cumplir con el cronograma planteado en la Guia Docente y abordar la totalidad 
de los contenidos de los temarios propuestos, hemos observado cierta dificultad para 
profundizar en algunos temas, así como algunas complicaciones por parte de los alumnos para 
abordar ciertos contenidos teóricos. En este sentido, una propuesta de mejora para el próximo 
curso académico sería la de reducir el número de temas y/o de lecturas obligatorias, dedicando 
un mayor número de clases prácticas a cada una de ellas, o bien, buscar otro tipo de textos 
más asequibles para el estudiante, intentado en cualquier caso no disminuir el nivel de 
exigencia ni los contenidos básicos de cada una de las dos mateiras. 
Por último, en cuanto a los resultados académicos, cabe destacar que el rendimiento de 
gran parte de los alumnos ha sido el esperado y los resultados en la mayoría de los casos 
bastante satisfactorios, tal y como podemos observar en la siguiente tabla3:  
 
Notas Nº de Alumnos 
No Presentado  24 
Suspenso  33 
Sobresaliente 1 
Matr. Honor  11 
Aprobado 52 
Notable 119 
Tabla 2. Notas obtenidas en Fundamentos de la Comunicación I 
por número de alumnos (primera convocatoria 2010/2011) 
 
Respecto a estos resultados, cabe destacar que la inmensa mayoría de las 
calificaciones que han superado el APTO en esta primera convocatoria corresponden a los 
estudiantes que han seguido la evaluación continua de la asignatura. La asistencia y 
participación en el aula ha resultado ser un factor determinante en las calificaciones más altas. 
 
2.2. COMUNICACIÓN Y MEDIOS ESCRITOS  
2.2.1 Identificación y objetivos 
La asignatura Comunicación y Medios Escritos se adaptó a los requerimientos del 
Espacio Europeo de Educación Superior mediante la fusión de dos asignaturas 
(Comunicación e Información Escrita y Análisis y Expresión en Comunicación e Información 
Escrita) de la licenciatura de Publicidad y Relaciones Públicas, tal y como decidió en su 
momento la Comisión de Profesores encargada de la adaptación al Grado, pasando de dos a 
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un único cuatrimestre. Para reducir contenidos y adaptarlos al EEES, los responsables de la 
asignatura atendieron siempre a criterios prácticos y de evaluación continuada. La nueva 
asignatura del Grado en Publicidad y Relaciones Publicas consta de 6 créditos ECTS y está 
considerada de Formación Básica, impartiéndose en el primer cuatrimestre de primer curso de 
la titulación.   
La asignatura tiene como descriptor: “Estudio y capacitación en la tecnología, el 
análisis y la expresión en formas y medios impresos y electrónicos” y  estudia los procesos de 
selección, producción y valoración de hechos e ideas, los procesos de composición y 
comunicación social, las formas de expresión, los estilos y las estructuras internas y externas 
que adoptan los mensajes de actualidad y el resto de las unidades redaccionales periodísticas, 
de los géneros informativos, interpretativos y de opinión, canalizados a través de la prensa e 
Internet y de otros mensajes de la comunicación de masas”.  
El objetivo didáctico general de la asignatura se basa en una enseñanza actualizada, 
que tenga carácter práctico, que le procure al alumno una capacitación para que sepa analizar, 
valorar y argumentar los acontecimientos que se producen en la sociedad, con unos 
planteamientos que tengan en cuenta la responsabilidad social del comunicador. 
 Desde el punto de vista cognitivo, la finalidad de esta asignatura es ofrecer al alumno 
unos contenidos mínimos sobre estructuras, soportes, entornos, efectos e instrumentos 
metodológicos y teóricos relacionados con la comunicación que le permitan más tarde, en 
otras materias, adentrarse en aspectos mucho más detallados de lo que la Comunicación y 
Medios Escritos les ha adelantado.  
 
2.2.2. Metodología docente 
El temario está dividido en 12 unidades temáticas (que, junto con la presentación y las 
clases de repaso, se corresponden con las semanas del cuatrimestre).  
En relación directa con los contenidos que cada semana se van introduciendo, la 
asignatura se divide en sesiones teóricas y prácticas a partes iguales, y contempla asimismo el 
trabajo autónomo del alumnado. Las clases prácticas son esenciales por su obligatoriedad y se 
basan, por un lado, en la resolución de problemas y por otro lado, en prácticas en aula de 
informática, al impartirse a grupos más reducidos.  
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno adquiere en las 
clases teóricas. El conocimiento del trabajo del periodista y la redacción de textos 
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informativos constituye el grueso de las prácticas que el alumno debe llevar a cabo durante el 
curso. La base es la redacción de noticias, entrevistas, reportajes, editoriales y notas de prensa. 
La precisión, corrección y también el tiempo de redacción son factores a evaluar. Además, en 
las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos que son publicados en el 
ciberperiódico de la asignatura, conocido como Comunicando4. 
 Desde el comienzo de curso, los alumnos han tenido en el Campus Virtual los materiales 
bibliográficos de apoyo para la asignatura. En ellos se compilan tanto el programa de la 
materia, como los textos básicos que el profesor propone en la bibliografía básica y de la 
bibliografía complementaria que se recomienda para cada unidad. Además, tienen a su 
disposición a través del Campus Virtual tanto las presentaciones en power-point de las clases, 
que les pueden servir de guía para las sesiones, como los “Enlaces seleccionados”. 
La materia se imparte en sesiones teóricas, con clase magistral, y sesiones teórico-
prácticas, divididas en prácticas de seminario y prácticas de ordenador.    
Las clases prácticas, que siempre han sido importantes en las antiguas asignaturas de 
Redacción Periodística, cobran una dimensión singular, por su obligatoriedad y porque se 
imparten a grupos más reducidos que las clases teóricas. El desarrollo de las prácticas parte 
del conocimiento que el alumno ha adquirido en las clases teóricas, que le sirven de base. A lo 
largo del curso se va evolucionando en cuanto al tipo de prácticas, al ritmo siempre de las 
correspondientes y previas lecciones teóricas, de tal modo que el alumno parte de unos 
ejercicios más generales hasta que comienza a escribir su propio texto individual.  
La redacción de textos informativos constituye el grueso de las prácticas que el 
alumno debe llevar a cabo durante el curso. La base es la redacción de noticias, la entrevista, 
el reportaje, editoriales y notas de prensa. La precisión, corrección y también el tiempo usado 
en redactar las informaciones son factores que se tienen en cuenta en estas prácticas.  
En las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos, que serán publicados en 
el ciberperiódico de la asignatura, adaptando las características del lenguaje periodístico al 
entorno multimedia.  
 
2.2.3. Evaluación 
 Adaptado al EEES, el sistema de evaluación elegido es el de evaluación continua. En este 
sentido, las pruebas teórico-prácticas, es decir los trabajos prácticos sobre resolución de 
problemas, realizados en clase y entregados y corregidos por el profesor, suponen un 30% de 
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la nota final. Las pruebas teórico-prácticas realizadas en el aula de informática, donde se 
elaboran textos periodísticos para publicar en ciberperiódico de la asignatura suponen otro 
30% de la nota final. Un 10% pertenece a la exposición oral de una práctica en grupo, 
consistente en la simulación de una rueda de prensa. Se valora la presentación, adecuación del 
tema, expresión oral y trabajo en grupo. El 30% restante pertenece al examen o prueba 
objetiva final, que constará de dos preguntas de respuesta corta y una pregunta de desarrollo, 
así como la redacción de una noticia. En todas las pruebas escritas se valora, además de los 
conocimientos sobre la materia, la capacidad de relación, síntesis, expresión, coherencia y 
corrección sintáctica y ortográfica. La existencia de más de tres faltas de ortografía en las 
pruebas puede suponer la imposibilidad de superar el examen.  
 
2.3. PRIMERA EXPERIENCIA EN LA APLICACIÓN DE LA GUÍA DOCENTE 
Después de una preparación de años, asistiendo a multitud de cursos sobre la 
aplicación del EEES, planificando y reelaborando la Guía Docente, llegó el momento de 
poner todo en práctica.   
Un aspecto muy importante a la hora de aplicar la Guía Docente -como en el caso de 
otras materias como las incluidas en este mismo trabajo de Fundamentos de la Comunicación- 
ha sido el número de alumnos matriculados y su distribución por grupos. Así, en el curso 
2010-2011, los grupos en la asignatura Comunicación y Medios Escritos se han distribuido de 
la siguiente manera: 
 
Comunicación y Medios Escritos CURSO 2010-11 
GRUPOS 
TEORÍA 


















Grupo 1 Teoría 40h 
1.P1 P. Problemas  10h.  
 1.1.1 Informática 10h.  
1.P2 P. Problemas  10h.  
 1.2.1 Informática 10h.  
 1.2.2 Informática 10h.  
Grupo 2 
 
Grupo 2 Teoría 40h.  
2.P1 P. Problemas  10h.  
 2.1.1 Informática 10h.  
2.P2 P. Problemas  10h.  
 2.2.1 Informática 10h.  
 2.2.2 Informática 10h.  
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Grupo 3 Grupo 3 Teoría 40h.  
3.P1 P. Problemas  10h.  
 3.1.1 Informática 10h. 
3P.2 P. Problemas  10h.  
 3.2.1 Informática 10h.  




Grup 10.1 Teoria  40h 
 10.1 P. Problemes 10h. 
 10.1 Informàtica 10h. 
Tabla 3. Distribución por grupos de teoría y práctica curso 2010-2011 
 de Comunicación Medios Escritos 
 
Esta distribución, que en un principio es ideal, se ha demostrado poco operativa por 
condicionantes externos. Las dificultades vinieron por problemas de capacidad de las aulas, así 
como por los horarios establecidos. 
Por un lado, las aulas asignadas a las sesiones teóricas eran de menor capacidad de la 
requerida -como ya se ha señalado en párrafos anteriores-, por lo que los alumnos no 
disponían de asientos suficientes. Esta circunstancia provocó quejas de alumnos y profesores, 
no sólo en esta asignatura y se solicitó un cambio de aulas que nunca se produjo.  
Por otro lado, la distribución de horarios ha dificultado también el buen desarrollo de 
la materia. Alumnos y profesores hemos visto distribuida la docencia en 6 horarios diferentes 
según de la semana del curso que se tratase, con el consiguiente “descontrol” entre los 
alumnos de primero de Grado, que no conocen bien las instalaciones universitarias. La falta de 
aulas de informática también provocó una concentración de horario en esta asignatura, en la 
que los 10 grupos para las sesiones de ordenador  se concentraban en dos jornadas desde las 8 
de la mañana, hasta las 10 de la noche. Esta circunstancia también provocó desajustes en la 
docencia, ya que muchos alumnos solicitaban cambiar de grupo para ajustarse a los horarios 
de llegada y salida de los autobuses al Campus universitario. Cabe reconocer que en muchas 
ocasiones la sesión de 9 a 10 de la noche contaba con uno o dos alumnos, e incluso con 
ninguno.  
Como puede observarse, las principales dificultades expuestas de este primer curso 
son de carácter externo, pero también cabe hacer una reflexión sobre otros aspectos. En el 
caso de la aplicación del temario de la asignatura, observamos que para el próximo curso es 
necesario profundizar más en el apartado de redacción de textos informativos, ya que en  la 
evaluación se ha observado que es la parte menos asimilada por los alumnos. Otro aspecto a 
mejorar es la distribución de grupos y la coordinación entre los tres profesores que 
impartimos la asignatura. Al estar la docencia distribuida en créditos teóricos en un único 
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profesor, y encargarse los otros dos de la parte teórica y práctica, se han producido en 
ocasiones desajustes, y no han avanzado al mismo ritmo con los grupos, debido sobre todo a 
días festivos en los que no se ha impartido clase.  
Por último, en cuanto a los resultados académicos, cabe destacar el porcentaje de 
suspensos ha sido bajo, y es muy alto el rendimiento de gran parte de los alumnos, como se 
puede observar en la tabla siguiente: 
 
Notas Nº de Alumnos 
No Presentado  15 
Suspenso  21 
Sobresaliente 20 
Matr. Honor  11 
Aprobado 59 
Notable 113 
Tabla 4. Notas obtenidas en Comunicación y Medios Escritos 




2.4. PERSPECTIVAS PARA EL CURSO 2011-2012 
Las perspectivas para el próximo curso no son nada halagüeñas. Por un lado, se ha 
cambiado la distribución de créditos teóricos y prácticos en todas las asignaturas de Grado, 
con lo que se reduce en la práctica el tiempo dedicado a las sesiones teóricas presenciales y se 
aumenta el destinado a las prácticas. Esta situación afecta especialmente a las asignaturas 
Fundamentos de la Comunicación I y II , ya que la parte teórica de dichas materias tiene 
bastante más peso que la parte práctica, por lo que el reajuste que se plantea no parece del 
todo adecuado. No creemos que sea positivo para poder cumplir con los programas docentes 
restar horas de teoría y sumar horas de prácticas, al menos en este caso concreto.  
Por otro lado, el recorte en la financiación de grupos ha provocado que cambie por 
completo la distribución de algunas asignaturas. Es el caso de Comunicación y Medios 
Escritos, una de las materias que más afectadas se ven por este reajuste, siendo su distribución 
para el curso 2011/2012 la siguiente:  
 




37,5horas cada grupo 
1,5 créditos 
 
GRUPOS PRÁCTICOS  







G.1 Teoría 37,5h. 
G.1.P1 Prácticas 22,25h. 




G.1 Teoría 37,5h. 
G.1.P1 Prácticas 22,25h. 
G.1.P2  Prácticas 22,5h. 
  
Grupo 3 G.1 Teoría 37,5h. 
G.1.P1 Prácticas 22,25h. 
G.1.P2  Prácticas 22,5h. 
 
 
Grup 10 (valencià) 
Grup 10.1 Teoria 37,5h. 
Grup 10.1 Pràctica 22,25h. 
 
Tabla 4. Distribución por grupos de teoría y práctica curso 2011-2012  
de Comunicación y Medios Escritos 
 
Esta distribución de grupos elimina las prácticas en ordenador, tal como estaban 
planificadas en la Guía Docente de la asignatura, por lo que estamos pendientes de una total 
reestructuración de la asignatura. Es evidente que las sesiones prácticas, con cerca de 40 
alumnos por aula, no son adecuadas pedagógicamente, y tendremos que adaptar las prácticas 
elaboradas a priori en la Guía Docente a esta circunstancia.  
En cuanto a la coordinación entre profesores en la asignatura Comunicación y Medios 
Escritos, para el curso próximo se ha optado por hacer una distribución por grupo teórico y 
los dos prácticos para cada uno de los profesores, para evitar de esa manera el posible 
desajuste entre teoría y práctica. Así, creemos que mejorará también el seguimiento de la 
evolución de los alumnos. En las dos asignaturas de Fundamentos de la Comunicación 
también se ha intentado mantener cierta coherencia en la adjudicación de grupos entre los 
diversos profesores que impartirán la asignatura. 
Una última cuestión planteada desde las tres asignaturas es la del necesario, aunque 
mínimo, reajuste de los contenidos teórico-prácticos de las tres materias para cumplir con los 
objetivos pedagógicos básicos señalados en las guías docentes y ajustarlos a la nueva 
situación de grupos, y el planteamiento de cronogramas algo más flexibles que puedan 




3. CONCLUSIONES  
Aunque el esfuerzo y la ilusión con la que emprendimos el proceso de adaptación de 
nuestras materias al nuevo EEES ha sido considerable, la puesta en marcha de los nuevos 
grados no está siendo fácil en la práctica. Creímos necesario analizar y reflexionar sobre los 
aspectos menos positivos de dicho proceso -a partir de nuestra experiencia en el entorno de 
las materias de Fundamentos de la Comunicación I y II y Comunicación y Medios Escritos de 
los estudios de Publicidad y Relaciones Públicas- con el fin de poner de manifiesto algunos de 
los impedimentos que están dificultando la puesta en práctica de las metodologías docentes 
diseñadas en fases anteriores de nuestra investigación en el ámbito de la docencia 
universitaria.   
Algunos de esos aspectos a destacar son externos al propio diseño del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y responden a problemas de infraestructura, recursos y organización. 
En primer lugar, el número total de alumnos de nuevo ingreso en el primer curso del 
Grado de Publicidad y Relaciones Públicas en el curso 2010-2011 ha sido de 243, distribuidos 
en 3 grupos con un número de estudiantes cada uno que ha oscilado entre 77 y 88 alumnos. 
Resulta más que evidente la masificación de los grupos con los que trabajamos en el aula. 
Esta composición de los grupos teóricos y prácticos ha dificultado en gran medida la puesta 
en práctica y el correcto funcionamiento de la metodología docente que desde un principio se 
planteaba en las materias analizadas. Resulta claramente complicado trabajar con grupos tan 
numerosos, conseguir realizar un seguimiento del proceso de aprendizaje del estudiante de 
una manera individualizada y pormenorizada, tratando de aplicar, entre otros métodos, el 
aprendizaje cooperativo o la observación de factores como la motivación, el interés o la 
participación en el proceso de todos y cada uno de los discentes.  
Por otra parte, la capacidad de las aulas adjudicadas a los grupos de primer curso del 
Grado en Publicidad y Relaciones Públicas no parece ser la más adecuada según los datos 
expuestos, capacidad en todo insuficiente respecto al número de alumnos que debían albergar 
(aspecto que ha afectado a todas y cada una de las materias de este primer curso de la nueva 
titulación).  
Los espacios y equipos informáticos necesarios para la realización de determinadas 
actividades prácticas también han resultado insuficientes y han generado importantes 
problemas a profesores y alumnos. 
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La distribución de créditos teóricos y prácticos ha resultado ser adecuada en general, 
aunque desde instancias superiores se ha decidido cambiar dicha distribución de cara a cursos 
venideros, reduciendo las horas presenciales dedicadas a teoría y aumentando las horas 
prácticas. Tal aspecto, a nuestro juicio,  puede afectar muy negativamente al desarrollo y 
cumplimiento de los programas docentes de algunas materias cuya carga teórica resulta ser 
más importante que la práctica, obligando a los docentes responsables de las materias a un 
nuevo reajuste de contenidos y tiempos, así como de objetivos específicos fijados en la Guía 
Docente. 
De cara al próximo curso 2011/2012, también se ha aprobado por problemas de 
financiación la reducción drástica de grupos prácticos que afecta, en nuestro caso, 
especialmente a la asignatura Comunicación y Medios Escritos, con los consiguientes 
reajustes en el diseño de la propia materia y perjuicios para el desarrollo del plan docente 
diseñado en un principio. Esta reducción de grupos podría, sin embargo, simplificar los 
horarios, que tantos problemas dieron este curso 2010/2011. Pero nos encontramos de nuevo 
con que, previsiblemente, la falta de espacios en la Universidad provocará una vez más unas 
franjas horarias que dificultan la asistencia de los alumnos, con clases desde las 8 de la 
mañana, hasta las 9.30 de la noche; y, si el número de alumnos matriculados admitido sigue 
siendo superior a 240, los 3 grupos seguirán siendo insuficientes para garantizar un número de 
alumnos por grupo ajustado a las necesidades pedagógicas señaladas. 
 
A pesar de estos obstáculos, seguiremos trabajando por la docencia de calidad e 
intentado cumplir con los objetivos y metodologías desarrolladas en los últimos años, que 
tanto esfuerzo han requerido y seguirán requiriendo de nuestra parte, comprometidos como 
estamos con este necesario e ineludible proceso de adaptación de la enseñanza universitaria al 
nuevo contexto que ya vivimos. 
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1 El grupo de docencia en valenciano, activado en la asignatura Fundamentos de la Comunicación I, no se 
contabiliza a la hora de la distribución inicial de alumnos de la titulación, ya que es optativo y en este curso tuvo 
10 alumnos matriculados. 
2 La asignación de alumnos a los subgrupos prácticos se realiza desde la Secretaría de la Facultad atendiendo al 
número final del NIF (par/impar), por lo que la distribución nunca es equilibrada. 
3
 En la Tabla 2 se muestran los resultados de evaluación de la asignatura Fundamentos de la Comunicación I, ya 
que los de la asignatura Fundamentos de la Comunicación II no están disponibles aún, al tratarse de una materia 





Enseñanza y aprendizaje cooperativo: retos para el profesor en el ámbito 
universitario 
 
Marian Aleson Carbonell 
 
Filología Inglesa 





El presente artículo pretende resumir y concretar las principales ideas y propuestas presentadas en las IX 
Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria que se celebraron en Alicante del 16 al 17 de 
junio de 2011. El objetivo de estas jornadas anuales se centra en tres puntos fundamentales: (1) la transferencia 
de resultados de investigación en el ámbito docente universitario, (2) la presentación de estrategias docentes, 
metodologías y recursos que han tenido un impacto positivo en la docencia universitaria y, finalmente. (3) la 
puesta en común de los resultados docentes tras la implantación de las guías docentes en los nuevos grados. En 
el caso de los planes que nos ocupan los principales temas se centraron en la aplicación de las guías docentes de 
los nuevos grados. Esencialmente se cubrieron propuestas para desarrollar las metodologías docentes adecuadas 
a este nuevo sistema universitario. El eje principal de estos trabajos ha incidido en el trabajo cooperativo de los 
alumnos y el uso de las tecnologías de la información y de la comunicación. El objetivo de este artículo es, por lo 
tanto, sintetizar y resumir las propuestas presentadas y ahondar en la discusión e implementación de buenas 
prácticas docentes en el ámbito universitario.  
 




Las reformas realizadas en el ámbito universitario español a partir de las propuestas 
del Plan Bolonia han creado un contexto educativo diferente y a la vez desafiante, ya que 
implican un importante replanteamiento de la labor docente universitaria. Siguiendo los 
principios establecidos por Bolonia, el cambio se ha materializado principalmente en una 
serie de adaptaciones que han puesto de manifiesto la necesidad de un cambio en la 
metodología docente del profesor universitario. En efecto, este cambio de metodología ha 
sido durante todo el inicio del cambio una de las piedras de toque del nuevo contexto 
universitario.  
Por un lado, se ha provocado una tensión ineludible con las prácticas docentes 
tradicionales, sobre todo en cuanto a la lección magistral y al rol de los participantes en el 
aprendizaje, y, por otro, el cambio ha supuesto una excusa para la reforma y la innovación en 
el aula universitaria. Muchos de los esfuerzos docentes realizados durante los últimos diez 
años se han centrado en el análisis y la investigación de las estrategias que se han seguido en 
la adaptación a este nuevo sistema. Este artículo pretende justamente presentar avances en la 
implantación del EEES en varias asignaturas de la Universidad de Alicante: El Latín y las 
lenguas europeas, Lengua Inglesa (en varias titulaciones), Comentario de Textos Literarios 
Ingleses, Teoría de la Literatura I, El español y sus Entornos Comunicativos, Derecho de la 
Unión Europea, Economía de la Salud e International Business and Intercultural 
Communication. 
 
1.1 La problemática del EEES 
Aunque el contexto docente de estas asignaturas sea muy variado y diverso, todas 
comparten la necesidad de adaptarse al nuevo sistema del EEES. En todos estos casos la 
transformación del sistema universitario ha influido en el modo de enseñar y aprender y , por 
ende, ha transformado o está transformando la concepción que teníamos de la enseñanza 
universitaria. Podemos afirmar que en esencia esta transformación profunda se ha centrado en 
una concepción distinta de los seis ejes básicos del diseño curricular: (1) la estructura de las 
titulaciones, (2) el objeto del aprendizaje, (3) el tiempo dedicado al aprendizaje, (4) el papel 





1.1.1 La estructura de las titulaciones 
Con respecto a la estructura de las titulaciones, las nuevas carreras, al menos en la 
Universidad de Alicante, han optado por un sistema de cuatro años de grado, seguidos de un 
año de máster. La aplicación de este nuevo sistema ha supuesto realizar ajustes y cambios en 
el currículo de las titulaciones universitarias que han afectado a cada una de las asignaturas de 
los títulos universitarios ofertados. Las asignaturas tradicionalmente de índole anual se 
imparten ahora en los nuevos ciclos en periodos semestrales. Muchas de ellas se han 
subdividido en dos periodos, mientras que otras han tenido que ajustarse al nuevo 
planteamiento horario.  
Este proceso no ha podido llevarse a cabo sin una necesaria fricción entre la antigua 
concepción de las asignaturas y el nuevo sistema. Sin embargo, no cabe duda de que el trabajo 
colaborativo de los profesores en las Redes de Docencia Universitaria (en el caso de la 
Universidad de Alicante), las conferencias y jornadas, han favorecido la conciencia de la 
necesidad de cambio. En este punto, el reajuste de contenidos y de objetivos de aprendizaje ha 
sido básico para poder diseñar unas guías docentes adecuadas y adaptar la enseñanza al nuevo 
contexto. Todavía hay trabajo por hacer y la reflexión sobre este punto es fundamental para 
poder ofrecer una enseñanza de calidad que cumpla con unos objetivos claros y que 
concuerde con la estructura docente de las titulaciones. 
 
1.1.2 El objeto del aprendizaje 
En el nuevo horizonte planteado por el EEES el objeto de aprendizaje ha sufrido un 
cambio absoluto y en este elemento radica, quizás, la principal revolución del sistema. La 
concepción de la universidad tradicional, que podemos datar en el origen de las primeras 
universidades medievales, se centraba en la institución como repositorio del conocimiento 
universal. Las primeras universidades heredaron la estela de los monasterios medievales como 
guardianes del conocimiento y se encargaron, desde aquellas épocas, de almacenar, 
salvaguardar, transferir y diseminar el conocimiento universal. Los profesores de la 
universidad tradicional, como buenos humanistas, eran los encargados de almacenar ese 
conocimiento de transferirlo a los alumnos que, a su vez, lo adquirían tras largas horas de 
estudio. En la época actual, la revolución tecnológica de la que hemos sido testigos en los 
últimos años, ha relativizado el conocimiento. Ya no sirve que el alumno acumule 
conocimientos y se convierta en el receptáculo de la sabiduría de una determinada materia. 
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Hoy en día la información está a un clic de distancia de cualquier persona y el conocimiento o 
la información ya no pueden ser el objeto del aprendizaje, lo importante es saber cómo 
utilizarlo. De esta forma los objetivos tradicionales de las programaciones de las asignaturas 
universitarias se han convertido en competencias, es decir en la redacción de una lista clara de 
lo que considera el profesor que el alumno debe ser capaz de conocer, relacionar, hacer, crear 
y empatizar al final del curso académico. Estas competencias se definen, a su vez, en 
objetivos específicos que serán evaluados tras el proceso de enseñanza y que determinarán el 
grado de adquisición de las competencias.  
 
1.1.3 El tiempo de aprendizaje 
Como ya se observó desde el primer momento de la implantación del EEES , el uso de 
los ECTS, como elementos de medida del plan de aprendizaje implican la necesidad de cuidar 
en extremo el diseño de programaciones (Bueno et al. 2004; Alesón-Carbonell et al. 2005). 
Este modelo planteado en las Declaraciones de Bolonia (1999) y de Praga (2001) se basa en 
un plan “de formación centrado en el trabajo del estudiante” (Real Decreto 1125/2003). El 
Informe técnico sobre los ECTS del año 2002 ya los define precisamente como herramientas 
que: 
“[…] traducen el volumen de trabajo que cada unidad de curso requiere en relación con el 
volumen total del trabajo necesario para completar un año de estudios en el centro, es decir, 
lecciones magistrales, trabajos prácticos, seminarios, períodos de prácticas, trabajo de campo, 
trabajo personal – en bibliotecas o en el domicilio – así como los exámenes u otros posibles 
métodos de evaluación. (Pagani, 2002: 8) 
 
El tiempo empleado por los alumnos en el aprendizaje se contabiliza tanto dentro, 
como fuera del aula y el trabajo autónomo ya no es un simple complemento del trabajo 
presencial en el aula. La programación de las asignaturas, por tanto, debe dar cuenta de ello y 
el profesor debe abandonar las barreras impuestas por el aula, para ser capaz de diseñar, guiar 
y evaluar el trabajo del alumno en todo momento. Obviamente, la contabilización y medida 
del esfuerzo, trabajo y tiempo del estudiante (Bueno et al., 2004: 1, 8; Comisión Europea, 
1998: 3), propone un desafío importante al docente en el nuevo contexto universitario 
(Alesón-Carbonell y Palazón-Speckens, 2004). 
 
1.1.4 El docente 
El papel del profesor en el EEES es, sin lugar a duda, fundamental, pese a que las 
nuevas metodologías parece que le otorguen un papel secundario, como guía y facilitador del 
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proceso de aprendizaje. Si bien es cierto que el aprendizaje no se considera el patrimonio 
exclusivo del docente (Imbernón, 2001: 29), las decisiones docentes, el plan de aprendizaje, la 
evaluación dependen de él. La situación actual del profesorado universitario no es, quizás, la 
más adecuada para enfrentarse a una metodología de enseñanza que le requiere monitorizar 
individualmente el proceso de aprendizaje del alumno dentro y fuera del aula. Además, hay 
que tener cuenta que la función docente en la universidad se complementa casi siempre con la 
investigación y la gestión, que restringen la disponibilidad del docente en términos estrictos 
de obligaciones académicas (Rumbo, 1998: 36-38). El papel del docente universitario de hoy 
es complejo y se enfrenta a grandes desafíos. Por un lado debe guiar al alumno hacia la 
responsabilidad de su propio aprendizaje, y por otro, asegurarse de la calidad de la enseñanza 
y de la adquisición de las competencias. Además, la situación económica actual, no ha 
permitido contar con contexto adecuado para la implementación de estos cambios, ya que el 
seguimiento individualizado de las clases presenciales, las prácticas, los trabajos de campo y 
el trabajo no presencial, es casi incompatible con el número de alumnos matriculados por 
asignatura y aula. Las nuevas metodologías docentes deben, por tanto, ayudar y facilitar la 
labor del docente para poder conseguir sus objetivos. 
 
1.1.5 El discente 
Los dicentes en el ámbito universitario son en definitiva estudiantes adultos, con edad 
suficiente para dar a conocer sus intereses y propósitos (Robinson, 1980: 9-10; Rumbo, 1998: 
41). Es por esta razón que en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior se les 
pide que sean responsables de su propio aprendizaje, ya que deben ser conscientes de la 
finalidad del aprendizaje, de la metodología, de la carga docente, del contenido y, cómo no, 
de las capacidades alcanzadas y del esfuerzo ejercido (Alesón-Carbonell y Palazón-Speckens, 
2004). Como hemos afirmado antes, es cierto que el docente también colabora en el 
aprendizaje, de hecho, en palabras de M. A. Zabalza (2002: 188-189), la idea de que la 
posibilidad de aprender depende exclusivamente de los alumnos es casi platónica. No 
obstante, el ejercicio de la responsabilidad es esencial para lograr el aprendizaje. Este 
contexto plantea dificultades a la hora, sobre todo, de individualizar la enseñanza. En cierta 
forma las nuevas metodologías docentes, obligan al docente a pasar de una situación donde el 




1.1.6 La metodología  
Otra de las revoluciones más importantes ha radicado en la implantación de la 
evaluación continua como metodología docente y método de evaluación. Tanto en el artículo 
16.1.f. de la normativa de la Universidad de Alicante relativa a la implantación de títulos de 
Grado, como en las introducciones a las memorias de grado de las nuevas titulaciones se 
recoge el requisito de que en las asignaturas y en las nuevas guías docentes se incluya un 
sistema de evaluación continua. Esta decisión está respaldada por numerosos estudios que 
enfatizan la necesidad de un cambio de metodología y se ha adoptado en la mayoría de 
universidades españolas (Universidad de Gran Canaria, 2011). Ana María Delgado García y 
su equipo en su informe sobre competencias y diseño de la evaluación continua y final, 
definen esta metodología como aquella en la que: 
 “El profesor, no sólo ha de evaluar al final del proceso de aprendizaje la asimilación de conocimientos y 
el desarrollo de competencias por parte de los estudiantes, sino que a lo largo del curso ha de proponer 
con cierta periodicidad actividades, de carácter evaluable, que faciliten la asimilación y desarrollo 
progresivos de los contenidos de la materia y de las competencias a alcanzar, respectivamente” (2005:42). 
 
De hecho, afirman, es uno de los mejores métodos para comprobar el proceso de adquisición 
de las competencias y para evaluar el trabajo-esfuerzo de los alumnos (Delgado et al., 2005: 
44). El principal problema de este sistema radica en que es muy complicado y casi imposible 
realizar un seguimiento pormenorizado de las actividades de los alumnos cuando el índice de 
matriculación en una determinada asignatura superan la cincuentena, o incluso en algunos 
casos la centena. Una evaluación continua adecuada debería realizarse en aulas con un 
máximo de veinte a veinticinco alumnos para que esta metodología sea eficaz y logre los 
objetivos propuestos. 
 
1.1.7 La evaluación 
La evaluación es una de las piezas fundamentales del proceso de aprendizaje, ya que 
permite conocer esencialmente si los objetivos propuestos en el plan de aprendizaje se han 
cumplido al final del proceso de aprendizaje. Además, en este nuevo contexto educativo 
también debe ser la herramienta que permita establecer los niveles de calidad alcanzados y , 
por lo tanto, debe facilitar la posibilidad de conocer a través del procedimiento seguido cuáles 
han sido los aspectos positivos y negativos de una práctica docente concreta con el fin de 
determinar las estrategias adecuadas para fomentar el aprendizaje. Como vemos, este 
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concepto de evaluación también supone un cambio radical con respecto a las prácticas 
docentes tradicionales. La evaluación no es el mero ejercicio práctico consistente en la 
puntuación numérica otorgada a un simple examen final en el que sólo participa el profesor; 
al contrario, ésta se concibe en este contexto como una acción social. Siguiendo a J. Jorba 
(1997: 77): 
 "Para el profesorado es un reto conseguir que los alumnos lleguen a apropiarse de los objetivos y de los 
criterios de evaluación del profesorado y a tener un buen dominio de las capacidades de anticipación y 
planificación de la acción e implica incorporar estos aspectos como objetivos prioritarios de 
aprendizaje. De esta manera de mirar, el proceso de enseñar-aprender-evaluar se convierte en un acto de 
comunicación social con todas sus exigencias y posibilidades y la evaluación se revela como un 
elemento primordial en el proceso de auto-socio-construcción del conocimiento". 
 
 Dentro de esta concepción el alumno es un actor más que debe participar en el 
proceso de calidad de las enseñanzas, aportando su retroalimentación y su evaluación del 
proceso del aprendizaje. En cierta medida si no le dejamos participar en la etapa del 
aprendizaje, estamos negándole un papel activo, y también la posibilidad de reflexionar y 
comprender su propio progreso. La evaluación puede incluso entenderse como un estímulo 




Como hemos visto en los puntos anteriores, ante este panorama docente que la 
adopción del EEES ha configurado en las universidades durante los últimos diez años, 
diversos esfuerzos se han realizado en las áreas mencionadas anteriormente para materializar 
el cambio y adaptar las antiguas titulaciones al nuevo contexto. Todo este proceso, que 
todavía está activo, no se ha producido sin fricciones. Principalmente las áreas de 
metodología y evaluación han sido las más problemáticas y donde se ha enfocado la mayor 
parte de la atención. 
El presente artículo pretende presentar distintas propuestas que se han puesto en 
práctica durante los últimos años en diferentes titulaciones de la Universidad de Alicante con 
el propósito de determinar las dificultades y las oportunidades que presenta la adaptación del 
EEES, independientemente de Facultades o materias. Partimos de la hipótesis de que todo 
cambio no se puede llevar a cabo sin poner en duda concepciones docentes tradicionales y de 
que los procesos de adaptación necesitan de nuevas estrategias y conceptos que posibiliten un 
nuevo hacer docente. En específico queremos poder dar respuesta a las siguientes preguntas: 
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• ¿Cuáles son las principales dificultades a las que nos enfrentamos en este 
contexto de cambio? 
• ¿Cuáles son los principales factores que promueven el cambio? 
• ¿Es fácil la adaptación a una metodología de evaluación continua? 
• ¿Se puede afirmar que se ha conseguido ya un avance significativo en el 
proceso de cambio? 
 
2. ESTRATEGIAS Y PRÁCTICAS DOCENTES 
En este apartado se incluirá la exposición de las distintas actividades, planteamientos y 
estrategias desarrolladas en distintas asignaturas impartidas en la Universidad en el último año 
académico. Estas asignaturas son tanto asignaturas de primero de grado, como asignaturas de 
los planes antiguos donde ya se está empezando a intentar implantar los principios de Bolonia 
como experiencias piloto. 
 
2.1 Experiencia de aprendizaje autónomo en Filología Inglesa. 
La propuesta presentada por M. Martínez Lirola, P. Reus i Reig y M. Luisa Beltrá 
Giménez (2011) tiene como objetivo explorar la concepción que tienen el alumnado actual de 
los distintos métodos de evaluación más usuales en la universidad: desde el tradicional 
examen final, hasta otros métodos más modernos como las exposiciones orales, los trabajos 
escritos, las actividades diarias, las prácticas en laboratorio, el portafolio, los debates, las 
actividades realizadas a través del Campus Virtual, o la plataforma Moodle. Las conclusiones 
extraídas del estudio realizado a los alumnos del último curso de Filología Inglesa muestran 
que: 
“[...] la mayor parte del alumnado, probablemente influenciado por los métodos tradicionales, todavía 
considera el examen no sólo como un aspecto imprescindible dentro del proceso de evaluación, sino 
como la parte con más peso porcentual otorgándole al resto de posibles métodos de evaluación [...] 
porcentajes claramente inferiores que varían, en términos generales, entre el 30% y el 5%.” (2011: 4). 
 
En cambio su punto de vista es radicalmente diferente cuando se les pregunta por el 
tipo de actividades complementarias que desearían que se incluyeran a lo largo del curso 
académico. A este respecto los alumnos destacan propuestas novedosas basadas en las TIC y 
en la interacción y colaboración, como lo son: el uso de blogs, los recursos multimedia, las 
páginas web y las redes sociales. Estos resultados son coherentes y predecibles con respecto al 
tipo de alumnos encuestados que todavía están recibiendo una formación basada en una 
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filosofía docente tradicional. A la vista de los resultados obtenidos, podemos concluir que, por 
un lado, los alumnos no pueden evitar confiar en el sistema tradicional otorgándole gran 
importancia al examen final, mientras que por otro, les gustaría experimentar nuevas formas 
de enseñanza. 
 
2.2 Ejemplos concretos en trabajo colaborativo en Filología Inglesa: ventajas e 
inconvenientes. 
En esta comunicación las autoras M. Martínez Lirola y E. Llorens Simón muestran dos 
propuestas distintas de trabajo colaborativo en dos asignaturas de la Licenciatura de Filología 
Inglesa: Comentario de Textos Literarios Ingleses y Lengua Inglesa IV. Los resultados 
muestran que a la hora de incorporar una metodología colaborativa dentro de la enseñanza 
universitaria es necesario que tanto los profesores, como los alumnos modifiquen su forma de 
plantearse la enseñanza y el aprendizaje. Además, este tipo de metodología reafirma el rol del 
docente como guía y facilitador del aprendizaje y confiere al alumno la responsabilidad de su 
propia enseñanza. Como aspectos positivos de la implantación de la metodología colaborativa 
en el aula, el trabajo destaca principalmente la adquisición de competencias de trabajo en 
equipo como son: el respeto a la diversidad, la división de tareas, gestión del tiempo, etc. 
Como contrapartida, las dificultades destacadas son: (1) los conflictos que surgen dentro del 
grupo al tratar de aunar niveles de esfuerzo y de ritmo de trabajo; y (2) el esfuerzo extra que 
supone para el profesor la dinamización de los grupos de prácticas y las tareas de 
seguimiento. 
 
2.3 Prácticas docentes en el Espacio Europeo de Educación Superior. 
En este apartado se resumen dos experiencias con contextos muy diferentes pero en las 
que se han implementado el uso de las TIC y la evaluación continua. M. Martínez Mora 
(2011:2) extrae conclusiones muy interesantes sobre el papel del profesor en contextos 
presenciales y no presenciales. Según sus resultados, el profesor en las asignaturas más 
prácticas, cuyo objetivo constituye el aprendizaje de contenidos descriptivos y cuya dinámica 
de trabajo consiste en la creación de equipos multiculturales1 y virtuales, se convierte en un 
guía que plantea tareas, indica el uso de diversos materiales y fuentes y, en resumen, tutoriza 
al alumno. En este caso se recalca que el papel del profesor puede ser virtual y que su 
presencia física no es fundamental. En contrapartida, en las asignaturas donde el objetivo es 
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que los alumnos adquieran conocimientos abstractos, como es el caso de la asignatura 
Economía de la Salud, la función del profesor en el aula es imprescindible y se convierte en 
“el elemento esencial de éxito” (2011:8).  
 
2.4 Diálogos transversales y prácticas cooperativas: instrucciones de uso. 
Esta comunicación se centra en el análisis de la importancia de las prácticas realizadas 
en las asignaturas Teoría de la Literatura I y El Español y sus Entornos Comunicativos. En 
ambas experiencias se pone de manifiesto la importancia que tiene que el rol del alumno sea 
activo y que sea el mismo discente el constructor de su propio aprendizaje. Por lo que 
respecta al profesor se defiende la idea del profesor como una figura dinámica (Rosique y 
Bagué, 2011:2). Las prácticas se definen entonces como el mejor contexto para lograr 
provocar el cambio en los roles de profesores y alumnos. Como ventajas más destacables se 
comenta que a través de las prácticas, el alumno puede involucrarse mejor en el proceso de 
aprendizaje, ya que se siente integrado y se convierte en un miembro activo del proceso de 
aprendizaje, perdiendo el temor a los contenidos de la materia e incluso a los propios 
compañeros ante, por ejemplo, una presentación en público (Rosique y Bagué, 2011:6). 
Finalmente, se concluye que el objetivo primordial es formar a personas comprometidas y 
críticas que sean capaces de conseguir que el aprendizaje les deje huella (Rosique y Bagué, 
2011:6). 
  
2.5 Latín y lenguas europeas 2010: una experiencia de trabajo colaborativo. 
La comunicación de A. Biosca, J. F. Mesa y J. Monzó ofrece una propuesta docente 
basada en el trabajo colaborativo que intenta contrarrestar las desventajas a las que se enfrenta 
el profesor de la asignatura Latín y Lenguas Europeas en su docencia en los nuevos grados de 
Filología. El profesor de esta asignatura tiene como principal obstáculo tener que enseñar a 
unos alumnos con niveles muy dispares, que van desde el buen conocimiento del Latín clásico 
hasta el desconocimiento total de las bases de la lengua latina. Además, la asignatura tiene un 
cometido ancilar dentro de lo que es el nuevo programa docente de las filologías modernas lo 
que merma en muchos casos la motivación del alumno. Aún así el equipo docente ha logrado, 
a través de un sistema de trabajo en grupos basado en la resolución conjunta de tareas, de los 
debates y de la acción tutorial, contrarrestar las desventajas iniciales. Una de las ideas más 
interesantes y que conforman la base del proyecto es el diseño de grupos de trabajo a partir de 
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una evaluación inicial que permite agrupar a alumnos de distinto nivel para así poder llevar 
adelante el proceso de aprendizaje mediante un sistema de apoyo inter pares. De esta manera 
los alumnos con menos nivel pueden aprender de sus compañeros y llegar a adquirir las 
competencias objeto de la asignatura. Los resultados obtenidos son muy satisfactorios, porque 
se ha conseguido reducir el absentismo, incrementar la motivación y aumentar la tasa de 
aprobados (Biosca, Mesa y Monzó, 2011:10-11). El único aspecto negativo que los autores 
han destacado ha sido la falta de tiempo para poder realizar un seguimiento más estricto del 
trabajo semanal. En resumen, esta propuesta presenta una metodología dinámica e 
innovadora, apartada de los métodos tradicionales de enseñanza del latín, que ha conseguido 
unos resultados ampliamente satisfactorios en el presente curso académico, y cuyo 
planteamiento palia muchos de los aspectos negativos impuestos por el contexto universitario 
actual. 
 
2.6 Las peculiaridades de la docencia de prácticas en derecho de la unión europea  
El presente trabajo pretende mostrar las dificultades que se presentan en la docencia de 
la asignatura Derecho de la Unión Europea en la Universidad de Alicante. Los autores, 
mientras que por un lado destacan el papel autónomo del alumno y su relevancia en el 
aprendizaje, también defienden la figura del profesor, no sólo como mero facilitador del 
aprendizaje sino como modelo de práctica profesional. Asimismo se propugna el uso de la 
clase magistral como paso previo al aprendizaje práctico. Este planteamiento parece ir en 
contra de los parámetros establecidos por los nuevos grados que, por supuesto, están más a 
favor de un papel protagonista y responsable del alumno. Pese a estos argumentos rotundos, el 
presente estudio pretende reforzar la idea de la necesidad de contar la figura del profesor que 
no debe desaparecer del proceso de aprendizaje. De hecho en las conclusiones del artículo se 
incide en la idea de que, pese a todos los cambios impuestos, el papel del profesor es 
fundamental y, por ello, debe cumplir funciones como las de “acompañar, supervisar y 
dirigir” (Antón Guardiola et al., 2011:11). Además, la comunicación muestra otros problemas 
a los que se enfrenta esta asignatura, como son la falta de tiempo para cubrir los objetivos, la 
complejidad de los contenidos, y la necesidad de formar al alumno para su futuro profesional. 
Con el fin de superar todos estos obstáculos se propone una metodología docente basada en la 
clase magistral participativa (donde se estudian los conceptos, las instituciones y los 
procedimientos), seguida de clases prácticas basadas en la simulación por equipos. En estas 
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últimas, se intenta que los alumnos adquieran consciencia de lo que va a ser su futuro 
profesional resolviendo casos, a través de juegos de rol y de la compilación de un portfolio. 
Con esta metodología se pretende cubrir los contenidos de la asignatura y ofrecer al alumno la 
posibilidad de cooperar y resolver problemas reales a través de la simulación, por lo que la 
metodología utilizada concuerda claramente con los presupuestos del EEES. 
 
2.7 Integrating the communicative component into b-learning instruction. 
Finalmente, la última propuesta presentada intenta rebatir la tesis de que  la enseñanza 
basada en entornos de aprendizaje virtual no puede ofrecer prácticas colaborativas y 
comunicativas significativas para los alumnos. Los autores centrándose en la enseñanza de 
lenguas y en el análisis de las posibilidades que ofrece el aprendizaje mixto o b-learning, 
presentan una metodología de enseñanza basadas en las llamadas Unidades de Estudio (Units 
of Study) que integran todas las partes constituyentes de un aprendizaje colaborativo y 
comunicativo basado a la vez en entornos virtuales y presenciales donde, como dicen los 
autores, el componente virtual se convierte en la extensión natural del aprendizaje tradicional 
en el aula (Arcos, Ortega y Amilburu, 2011:7). Finalmente, afirman que los resultados de la 
implementación de este sistema han sido muy satisfactorios ya que se ha conseguido mejorar 
el aprendizaje de los alumnos y la calidad de la enseñanza (2011:14), aparte de poner en 
práctica metodologías colaborativas más acordes con las propuestas de los nuevos grados. 
 
3. CONCLUSIONES 
En conclusión, y tras el análisis pormenorizado de las experiencias llevadas a cabo en 
la Universidad de Alicante, podemos afirmar que estamos cada vez más cerca de los objetivos 
planteados por las Declaraciones de Bolonia y de Praga. Las metodologías docentes están 
claramente tomando una nueva perspectiva. Entre las propuestas, las más efectivas son 
aquellas que compaginan diversas estrategias novedosas, como el uso de las TIC, o el trabajo 
cooperativo. Ambos tipos de estrategias configuran un contexto educativo en el que es más 
fácil evaluar y seguir el proceso de adquisición de competencias, donde radica el objetivo de 
la práctica docente universitaria en el EEES. 
Con referencia al trabajo colaborativo, esta metodología permite que los alumnos se 
sientan motivados, que controlen su propio aprendizaje y que aprendan a partir del trabajo en 
equipo y del soporte mutuo entre pares. Además, este tipo de aprendizaje basado en tareas o 
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en la resolución de casos prácticos permite simulaciones con el mundo profesional al que se 
van a enfrentar cuando finalicen sus estudios. Estas técnicas facilitan, a su vez, el trabajo al 
profesor ya que posibilitan un seguimiento más pormenorizado y de más calidad. A pesar de 
esto, el tiempo es el principal problema en la mayoría de asignaturas, ya que debido a la alta 
ratio de alumnos, el profesor apenas tiene tiempo de realizar una evaluación pormenorizada 
del aprendizaje durante el proceso. El examen final de la práctica tradicional evitaba este 
problema y si hoy en día todavía se utiliza dicho método como herramienta fundamental de la 
evaluación, se debe principalmente al hecho de que el esfuerzo-tiempo de dedicación del 
profesorado a los alumnos es demasiado elevado y lo convierte en uno de los principales 
escollos en la práctica universitaria. 
 Por otro lado, el papel del profesor y el del alumno también están cambiando, aunque 
si bien es cierto con alguna controversia. En la mayoría de las propuestas presentadas, el 
alumnado cobra el protagonismo principal en el aprendizaje, apartando a un segundo lugar al 
profesor que se convierte en guía y evaluador. La polémica y la fricción, sobre todo, se 
provocan cuando el rol del profesor se ve menoscabado por este punto de vista y pierde toda 
su utilidad en el proceso. Bien al contrario, el profesor debe ser una figura clave y activa en la 
enseñanza. Ser un guía y un dinamizador del aprendizaje no debe estar reñido con la idea de 
responsabilizar al alumno de su aprendizaje. El alumno debe ser consciente y responsable, 
pero el profesor debe convertirse en incitador y motivador del aprendizaje, a la vez que debe 
involucrarse en la planificación de la enseñanza, en ser la guía a través de los recursos, y en 
cierta manera el modelo profesional de los discentes. Sin una implicación total del 
profesorado en el aprendizaje, éste es huero e ineficaz y se convierte en una mera tasa de 
aprobados o suspensos. No es la profesión del profesor la que debe cambiar, sino que es el 
contexto universitario y la sociedad la que progresa. Así pues el docente tiene ante sí el 
desafío de seguir adelante o de quedarse inmóvil atrapado en la época atávica del afán por el 
cúmulo del conocimiento. 
A modo de conclusión, hay que afirmar sin duda que aunque las propuestas analizadas 
en este artículo presentan estrategias innovadoras y prácticas que nos acercan al contexto ideal 
marcado por el EEES, aún queda mucho trabajo por adelante. Quizás, el más importante se 
perfile ya con la inminente aplicación de los sistemas de calidad que nos permitirán evaluar 
las nuevas titulaciones y proponer planes de mejora y de actuación al detectar buenas 
prácticas docentes y determinar los puntos negativos en la implantación de los nuevos grados. 
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Lo que sí que se deduce de estos trabajos es la necesidad de implicar a todos los agentes del 
proceso de aprendizaje, sean profesores, alumnos o la misma administración. Sin una 
participación activa, un compromiso claro y una reflexión crítica sobre las actuaciones 
desarrolladas es imposible llegar a crear una universidad de calidad como la que propone el 
EEES. 
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Conclusiones de la mesa de comunicaciones número 2 
 
Salvador Maestre 
Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología 





En el presente documento se presentan las conclusiones de la mesa de comunicaciones número 2 presentadas 
durante las jornadas IX jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria, organizada por el 
Instituto de Ciencias de la Educación. Dicha mesa abordaba el tema de Metodologías docentes presenciales y 
virtuales: nuevos enfoques didácticos. En el cuerpo del texto se describen brevemente los contenidos de las 
distintas comunicaciones y se enumeran las conclusiones generales finales a las que los participantes en la mesa 
llegaron tras el debate. 
 
 




La implantación progresiva de las nuevas titulaciones adaptadas al Espacio 
Europeo de Educación Superior supone llevar a cabo una importante revisión de todos 
los aspectos involucrados el proceso de enseñanza-aprendizaje de las materias. La nueva 
estructura de las titulaciones se acompaña de una profunda renovación de los métodos 
docentes, con la aplicación de un nuevo modelo de enseñanza y aprendizaje. Se trata de 
conseguir unos objetivos de formación que contemplen tanto la adquisición de 
conocimientos como la capacitación de los alumnos para seguir estudiando 
(competencias académicas y profesionales). Durante la celebración de las novena 
edición de las Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria, cuyo lema 
fue Desarrollo de buenas prácticas docentes en el contexto actual, se ha puesto de 
manifiesto que el planteamiento de nuevos enfoques didácticos en la metodología 
docente fue el tema que más participación registro de todos los propuestos (ver tabla 1).  
 
Tabla 1. Temática de las comunicaciones presentadas en las Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria ordenadas por volumen de comunicaciones 
recibidas. 
Tema 
Metodologías docentes presenciales y virtuales: nuevos enfoques 
didácticos. 
Participación del alumnado en el proceso enseñanza-aprendizaje 
Instrumentos y criterios de evaluación. 
Modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la docencia 
Coordinación docente. 
Implementación e impacto de los grados y postgrados. 
El profesor universitario en el contexto actual. 
 
En el presente documento se abordará de forma muy resumida tanto el contenido 
de las comunicaciones que integraron la mesa como las conclusiones obtenidas a partir 





2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
La mesa de comunicaciones se lleva a cabo en el marco de las IX jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria, organizada por el Instituto de 
Ciencias de la Educación dentro del programa Redes, esta edición el enfoque de las 
jornadas se centra en cómo los miembros de la comunidad universitaria desarrollan 
nuevos diseños del proceso de enseñanza-aprendizaje. La mayoría de las 
comunicaciones tuvieron como autores a personal docente de la Universidad de 
Alicante, seis de las nueve comunicaciones que se presentaron en la mesa. El resto de 
comunicaciones fueron presentadas por autores de la Universidad de Valladolid, de 
Granada y de Castilla la Mancha, todas ellas de ámbito nacional. 
 
2.2. Materiales 
Las nueve comunicaciones que se presentaron en la mesa de comunicaciones 
sobre la que trata este documento se citan en el apartado de bibliografía. 
 
2.3. Procedimientos 
La mesa de comunicaciones se desarrolló durante el primer día de las jornadas 
por la tarde. Los participantes expusieron los contenidos de las comunicaciones durante 
un período total de dos horas y media. Cada una de las comunicaciones debía ser 
expuesta por los autores durante un período de tiempo de unos diez minutos, al finalizar 
la exposición se abría un turno de cuestiones / debate sobre los contenidos de cada una 
de las comunicaciones. Todas las comunicaciones se presentaron ante el público con la 
ayuda de una presentación de tipo Powerpoint. 
 
3. RESULTADOS 
A continuación se muestra un resumen de las propuestas mostradas por los 
diferentes autores. 
En primer lugar Martínez y cols nos presentaron una reflexión acerca de cómo se 
puede enfocar la docencia de una materia como un viaje. En su comunicación nos 
mostraron que el símil del viaje puede ser perfectamente aplicado, en todas sus 
vertientes, al desarrollo de la materia. Desde la planificación del viaje (planificación de 
la asignatura) hasta la obtención del feed-back que será utilizado para programar y 
organizar los cursos siguientes (nuevos viajes). Con esta propuesta los autores querían 
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recuperar algo del romanticismo aplicado al proceso enseñanza-aprendizaje, 
romanticismo desbancado en la actualidad por la vorágine organizativa del EEES y del 
ECTS. Por tanto, más que una nueva metodología didáctica la comunicación nos 
mostraba una visión alternativa de la docencia.  
En la segunda comunicación Fernández y cols nos presentaron una experiencia 
en la aplicación de las TIC para lograr el desarrollo de una competencia denominada 
“mirar con sentido” en el dominio matemático del razonamiento proporcional. En su 
propuesta, se muestra el diseño del material utilizado para desarrollar dicha competencia 
haciendo uso de la herramienta sesiones del Campus Virtual. También nos mostraron 
algunos de los resultados obtenidos tras haber hecho uso de esta herramienta. Se hizo 
especial énfasis en las bondades de uno de los ítems que formaba parte de estas 
sesiones, el debate.  
Guillen y cols nos presentaron en la tercera comunicación como se puede 
explotar un recurso de entretenimiento, como es un videojuego, para el desarrollo de 
una competencia en la enseñanza del inglés en los negocios. Se trataba de poner en 
juego el potencial educativo de este recurso. La comunicación abordó el diseño de la 
evaluación de la adquisición de la competencia y la valoración de la experiencia 
registrada por los alumnos. Los resultados mostrados indicaron que, efectivamente, el 
videojuego utilizado en la comunicación permitía la adquisición de la competencia 
comentada frente al grado en que la conseguían los estudiantes que no hacían uso de 
dicho recurso. La comunicación nos mostró una metodología docente no presencial, 
atractiva e interesante. No obstante, nos confirmaron que cualquier videojuego no era 
inicialmente válido sino que debía reunir una serie de características para ser usado en 
docencia. 
A continuación E. Crespo, de la Universidad de Castilla la Mancha mostró un 
planeamiento reformado para la enseñanza y evaluación por competencias de una 
asignatura del Grado de Maestro. Partiendo de la experiencia adquirida se reestructura 
la planificación de actividades, basadas en el trabajo cooperativo, y se revisa la 
evaluación del aprendizaje haciendo uso de nuevas rúbricas para la evaluación del grado 
de adquisición de las competencias. 
La comunicación presentada por Olmo y cols (de la Universidad de Granada) 
nos mostró las bondades del enfoque multidisciplinar a la hora de abordar una materia 
puede resultar en mejoras del aprendizaje conseguido por los alumnos. No obstante 
cuando la interdisciplinaridad implica formar grupos de alumnos con formación e 
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intereses distintos surgen problemas de compatibilidad que dificultan el trabajo en el 
seno del grupo. El papel que tienen (o deben tener) los docentes en estas circunstancias 
no quedó claro.  
La sexta comunicación de la mesa presentada por Isabel González nos mostró un 
ejemplo de uso de las TIC, en concreto la herramienta Moodle, para poner en marcha el 
aprendizaje basado en proyectos en una materia de la titulación de Ingeniería de la 
Edificación. Cabe mencionar que los estudiantes de la citada titulación en su vida 
profesional tendrán que realizar proyectos, hecho que, en opinión de los autores, 
justificaba la inclusión de esta metodología en su plan de estudios. La comunicación nos 
mostró el proceso de diseño y planificación de la actividad, basándose en cuestionarios 
para valorar elesfuerzo y dedicación de los alumnos, la puesta en marcha de la misma, 
revisando los aspectos más importantes que hay que dejar claros y, finalmente, la 
evaluación de la actividad. Los resultados de la investigación mostraron que la 
implantación de esta metodología favorecía la motivación del alumnado y, en 
consecuencia, los resultados obtenidos por éstos. Podemos mencionar que, de nuevo al 
plantear una actividad en la que se demanda el trabajo en grupos surgió la cuestión de 
cómo gestionar los conflictos que pudieran aparecer en el seno de un grupo o entre 
grupos distintos. También se reflexionó sobre cómo debían formarse estos grupos. 
La siguiente comunicación, presentada por Gómez Peña y cols también mostró 
la implantación de la herramienta Moodle como nueva metodología docente en la 
materia de Sistemas de Comunicaciones. De nuevo la comunicación describió el 
proceso que va desde el diseño de los contenidos hasta la valoración de la experiencia 
desde el punto de vista de la participación de los alumnos, la satisfacción de los mismos 
y la satisfacción del profesorado. En cuanto a los resultados mostrados se pudo 
identificar a la plataforma Moodle como una herramienta adecuada para apoyar la 
docencia en esa materia. Uno de los mayores problemas que se identificó fue la baja 
participación de los alumnos en alguna de las actividades programadas como los foros 
de discusión.  
La comunicación número ocho, presentada por E. Barrajón, reflexiona sobre el 
uso de la plataforma multimedia para la docencia virtual, presencial y semipresencial, 
desde la perspectiva de la evaluación en dicha asignatura. Se describió cómo se llevaba 
a cabo la evaluación antes de la puesta en marcha de la plataforma mencionada y cómo 
varió la forma de evaluación con el uso de dicha plataforma. Se hizo hincapié en la 
parte de la evaluación que hacía uso de los ejercicios de autoevaluación que permitían al 
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alumno visionar el grado de consecución de las competencias perseguidas y, a la vez, 
preparar el resto de pruebas de evaluación. También se remarcó el uso de los foros y la 
inclusión de dicho uso en los criterios de evaluación.  
Finalmente la última comunicación presentada en la mesa de comunicaciones 
fue conducida por M. Requena y versó sobre el cambio en la metodología docente en 
una asignatura, en la que tradicionalmente se usaba la clase magistral como única 
herramienta, como Derecho de la Unión Europea, hacia el uso de herramientas basadas 
en las TIC. Estas herramientas se localizaban en el portal de la UE y son una serie de 
aplicaciones informáticas que pueden ser usadas tanto en la docencia presencial como 
en la no presencial. Los autores de la comunicación consideraron muy útiles tales 
aplicaciones para la enseñanza que fomentaba el aprendizaje interactivo.  
 
4. CONCLUSIONES 
A partir de las presentaciones realizadas y el debate posterior que se llevó a cabo 
podemos obtener una serie de conclusiones generales. 
-El trabajo en la implantación de nuevas metodologías didácticas es un campo que 
proporciona más satisfacciones que decepciones al docente. 
-En general las nuevas metodologías son bien aceptadas y bien valoradas por los 
alumnos. 
-Las comunicaciones presentadas ponen de manifiesto que con la implantación de los 
nuevos planes de estudio no se debe dar por zanjada la cuestión de la innovación en 
docencia universitaria sino que a partir de ahora comienza la etapa de evaluación y 
reformulación de propuestas didácticas, esta etapa seguirá vigente año tras año. 
-La mayoría de las nuevas propuestas didácticas se centran en el desarrollo de 
actividades no presenciales haciendo uso de las TIC. 
-Las TIC se muestran como herramientas metodológicas útiles para completar otras ya 
existentes, y no basadas en éstas, pero no para sustituirlas.  
-Por otra parte las herramientas basadas en las TIC, como cualquier otra, ha de estar 
bien diseñada y adaptada a las circunstancias en las que se van a usar (tipo de alumno, 
competencias a trabajar...) De esto depende el éxito de su uso o su fracaso.  
-Finalmente se incluye una conclusión relacionada con aquéllas propuestas didácticas en 
las que se fomente el trabajo en grupo. Esta reflexión tiene que ver con la evidente falta 
de competencias por parte del profesorado para gestionar posibles conflictos que puedan 
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surgir entre grupos o entre los miembros de los grupos, esta situación es más evidente 
cuando los grupos son multidisciplinares. 
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Durante las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria, celebradas los días 16 y 17 
de junio de 2011, se presentaron una gran variedad de trabajos agrupados en diferentes temáticas de 
interés para la comunidad universitaria. Para la exposición oral de estos trabajos se organizaron diferentes 
mesas de exposición y debate en las que, agrupados por temáticas, se presentaron los estudios realizados. 
En concreto, en la mesa 3 se expusieron novedosas metodologías de enseñanza-aprendizaje aplicadas a 
asignaturas y titulaciones de características muy diversas. El objetivo de esta comunicación es poner bajo 
un marco común las diferentes experiencias e iniciativas presentadas por los participantes en esta mesa de 











La adaptación al nuevo Espacio Europeo de Educación Superior ha implicado 
unos cambios significativos en la educación universitaria, los cuales van más allá de la 
mera transformación de la estructura de los títulos universitarios y sus contenidos, sino 
que implica cambios más profundos relacionados con la enseñanza basada en 
competencias, metodologías de enseñanza presencial y virtual, evaluación continua, etc.  
Al mismo tiempo, con la evolución de las nuevas tecnologías, éstas han ido poco 
a poco introduciéndose en el mundo educativo proporcionando nuevas herramientas de 
presentación de los conocimientos en el aula, así como facilitando la docencia y 
evaluación de forma virtual a través de Internet. 
En este contexto, una de las temáticas abordadas en las IX Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria trató precisamente sobre las nuevas 
metodologías docentes presenciales y virtuales:  nuevos enfoques didácticos.  
Esta fue la temática abordada también en la mesa de comunicación 3, objeto del 
presente artículo. En esta mesa se expusieron nueve trabajos, distribuidos a su vez en 
dos grupos bien diferenciados: uno de ellos relacionado con la utilización de nuevas 
metodologías docentes y otro de ellos relacionado con la utilización de medios virtuales 
para la enseñanza y su evaluación. En este artículo se resumen los puntos más 




Las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria se 
celebraron los días 16 y 17 de junio de 2011, y en ellas se presentaron numerosos 
trabajos en torno a las siguientes temáticas: 
- Metodologías docentes presenciales y virtuales:  nuevos enfoques didácticos. 
- Calidad y modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la 
docencia. 
- Instrumentos y criterios de evaluación. 
- Coordinación docente. 
- El profesor universitario en el contexto actual. 
- Participación del alumnado en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
- Implementación e impacto de los grados y postgrados. 
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Para la presentación oral de gran parte de estos trabajos se organizaron 12 mesas 
de comunicaciones, en cada una de las cuales se expusieron en torno a diez trabajos con 
un debate final a modo de conclusiones. 
En el presente artículo se muestran de forma resumida los trabajos presentados 
en la mesa 3, los cuales estuvieron enfocados hacia nuevas metodologías docentes tanto 
presenciales como virtuales. 
 
2.2 Actividades 
Durante la realización de las Jornadas se celebraron diferentes conferencias y 
actividades. Una de estas actividades consistió en la exposición oral de más de cien 
trabajos distribuidos en doce mesas de comunicaciones que se celebraron de forma 
paralela. 
En cada una de estas mesas se presentaron en torno a diez comunicaciones. Para 
la exposición oral se dispuso de las herramientas TIC necesarias y se dedicó un tiempo 
aproximado de 10 minutos por comunicación. Finalmente se abrió un turno de 
preguntas/debate en el que se expusieron las conclusiones generales de todo lo expuesto 
durante la sesión.  
 
2.3 Plan de trabajo 
El trabajo realizado se puede estructurar en las siguientes fases:  
- Lectura previa de los artículos presentados a la mesa de comunicaciones. 
- Exposición oral de las comunicaciones. 
- Turno de preguntas, debate y conclusiones. 
- Elaboración de un informe final con las principales novedades aportadas por 
los diferentes trabajos. 
 
III. RESULTADOS 
A continuación se describen brevemente los nueve trabajos presentados en la 
mesa de comunicaciones 3. En general todos ellos tratan sobre nuevas metodologías 
docentes y/o la evaluación de diferentes herramientas de tipo virtual ofrecidas a través 
de las correspondientes plataformas virtuales de las universidades. 
 
1) Modelos de visualización del conocimiento y su impacto en el aprendizaje 
significativo (Martínez Escudero, 2011). 
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La introducción de las TIC’s en las aulas ha obligado a los docentes a 
replantearse el cómo transmitir los conocimientos. No obstante en muchos casos, la 
innovación de estos medios ha consistido en substituir el papel y la pizarra por 
proyectores y presentaciones en Power Point. En este trabajo se hace un estudio 
detallado del uso de las nuevas tecnologías como editores de información, así como del 
papel de los docentes como diseñadores de la información. La utilización de las nuevas 
TIC’s en el aula debe garantizar ante todo la comunicación efectiva entre el profesor y 
los alumnos, y no puede quedarse en mero cambio desde el soporte físico al digital.  
La comunicación efectiva requiere conocer cómo el receptor recibe y percibe el 
contenido, especialmente si se trata de comunicación del conocimiento y no tanto en 
cuanto a una simple enumeración de hechos. Esto implica básicamente a dos conceptos: 
la construcción del conocimiento como proceso activo de manipular datos y generar 
modelos abstractos; y la visualización del conocimiento, condicionado tanto por el 
punto de vista del docente como del alumno. 
La visualización de la información busca incluir grandes cantidades de datos y 
establecer relaciones entre ellos. En contraste, la transferencia de conocimiento implica 
recrear en la mente del receptor los conceptos de los que disponemos, lo que a su vez 
implica la responsabilidad del conocer las necesidades de nuestra audiencia. 
En la representación gráfica se han de plantear tres aspectos: la tipología del 
concepto a transmitir; la relevancia de ese concepto y el propósito que tiene; y el 
método para representarlo. No basta representar la información, sino que se deben 
seleccionar aquellos elementos que son significativos y que cumplen el objetivo de 
transmitir el conocimiento. Respecto a la forma de transmitir ese conocimiento, se 
puede realizar mediante diagramas conceptuales, animaciones, mapas de conocimiento, 
etc. 
En este estudio se analiza el impacto de los modelos de visualización del 
conocimiento en el aprendizaje significativo y se examina la posibilidad de introducir 
editores de presentaciones dinámicos e innovadores como ejemplo Prezi. Prezi permite 
que el diseñador de la representación gráfica priorice unos conceptos sobre otros en 
función de su significancia, y no se quede sólo en una secuencia lineal de conceptos. En 
este sentido, la experiencia con Prezi ha sido bastante satisfactoria. 
 
2) Las TICs como metodologías de apoyo a la enseñanza presencial en el campo 
de las ciencias jurídicas (De la Peña Amorós y Selma Penalva, 2011). 
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La incorporación al Espacio Europeo de Educación Superior ha supuesto no sólo 
una adaptación de los planes de estudio, sino también una reflexión en torno tanto a las 
metodologías docentes como a los modos de evaluación. 
La docencia no consiste solamente en ir enseñando toda una serie de contenidos, 
sino que supone que el alumno debe en cierta forma ir aprendiendo a aprender. El 
estudiante debe adquirir una serie de competencias al margen de los meros 
conocimientos de la asignatura, lo cual implica una necesidad de desarrollar y aplicar 
nuevos instrumentos de evaluación de las competencias. Debido a esta necesidad de 
cambio, en los últimos cambios se han ido estableciendo por parte de las universidades 
diferentes plataformas virtuales con múltiples herramientas de apoyo a la enseñanza. 
Esta comunicación se centra en algunas de las herramientas de la plataforma 
virtual de la Universidad de Murcia, SUMA, y su aplicación sobre la asignatura 
“Derecho Financiero II”. En concreto, las herramientas analizadas en este trabajo son: 
exanet para realizar exámenes de autoevaluación, los foros y el chat. 
Exanet permite plantear exámenes de autoevaluación de diferentes tipos: tipo 
test, de rellenar huecos, y de contestación textual libre. Tanto el profesor como el 
alumno puede ir controlando los progresivos avances del alumno.   
Los foros de discusión en Internet son un sitio donde la gente opina sobre 
diferentes temas. Inicialmente alguien propone un tema y luego los demás van 
respondiendo a ese mensaje o incluso a otras respuestas. Esta herramienta resulta ideal 
para debatir cualquier tema relativo a la asignatura, convirtiendo la enseñanza en algo 
más que una presentación de ideas y conceptos. 
SUMA ofrece un chat propio, con canales especiales de temática docente para 
cada asignatura. Esta herramienta permite al profesor conversar con sus alumnos en 
tiempo real sobre cualquier tema relativo a la asignatura. 
La experiencia se realizó de forma voluntaria entre alumnos que asistían 
regularmente a clase. La participación en estas actividades suponía para el alumno un 
30% de la evaluación de la asignatura.  
Los alumnos se implicaron en el desarrollo de la asignatura, la cual no les atrae 
tradicionalmente mucho. Se consiguió una mayor interactividad, haciendo la asignatura 
mucho más participativa. Los profesores tuvieron que dedicar un tiempo adicional, si 
bien el esfuerzo se vio compensado por unos mejores resultados. En este sentido, las 
calificaciones obtenidas por los alumnos que participaron en esta experiencia fueron 




3) Aprendizaje basado en proyectos en la asignatura de Lingüística General I en 
estudios de Grado (Muñoz Baell et al., 2011). 
El aprendizaje basado en proyectos (ABP) constituye una metodología de 
enseñanza-aprendizaje donde los estudiantes asumen una mayor responsabilidad sobre 
su propio aprendizaje mediante estrategias de trabajo activo o cooperativo a través de 
las cuales se adquieren y desarrollan las competencias profesionales marcadas como 
objetivos en la asignatura. 
En el caso del ABP, primero se presenta el problema, a continuación se 
identifican las necesidades de aprendizaje, se busca la información necesaria y se 
regresa al problema con los resultados obtenidos por los estudiantes. 
ABP es una estrategia didáctica en la que los estudiantes organizados en grupos 
desarrollan proyectos basados en situaciones reales. El proyecto se construye a partir de 
una pregunta motriz sobre una situación problemática real que tiene diferentes posibles 
soluciones, y el objetivo es que los estudiantes comprendan y apliquen aquello que 
están aprendiendo con el fin de dar respuesta a problemas reales. 
En la experiencia llevada a cabo en este trabajo, los estudiantes se distribuyeron 
en grupos de cinco para realizar un único proyecto, y como herramienta didáctica de 
apoyo se utilizó la herramienta de Trabajo en grupo que proporciona el Campus Virtual 
de la Universidad de Alicante. Para ello se elaboró un plan de trabajo semanal del 
proyecto, con la lista de todas las actividades y resultados intermedios que se esperaba 
que los alumnos fueran obteniendo a lo largo de la realización del proyecto. 
En el caso de la asignatura bajo estudio “Lingüística General I”, este tipo de 
enseñanza ha permitido a los estudiantes aprender a construir su propio conocimiento 
sobre cuestiones lingüísticas, tomar decisiones razonadas y diseñar planes, explicar o 
defender sus ideas y opiniones ante los demás, y evaluar tanto su propio trabajo como el 
de los demás de una forma crítica. 
 
4) Música y movimiento en el marco de las inteligencias múltiples. El método 
BAPNE como ejemplo de trabajo colaborativo (Romero Naranjo y Castillo Martínez, 
2011). 
El método BAPNE posee diversas formas de aprendizaje psicomotor 
ampliamente vinculadas a la biomecánica. La finalidad del método es la activación de 
todos los lóbulos cerebrales. Cada aprendizaje se articula en función a los estímulos 
 2891 
 
activados para poder obtener una respuesta concreta. Los ejercicios están orientados al 
desarrollo de las inteligencias múltiples, por lo que se estructuran según la inteligencia 
que se pretenda estimular. 
Las formas de aprendizaje en el método BAPNE son cuatro y están diseñadas 
para la completa activación de todos los lóbulos cerebrales. Estas formas son: 
Imitación-repetición; reacción inversa o contraria; coordinación circular variable; y 
señalización a tiempo real. 
Según el esquema teórico de VAK, todo aprendizaje es visual, auditivo y 
kinestético, por lo que, en la percusión corporal, al poseer una base corporal y cinética, 
los estímulos son la herramienta básica del aprendizaje.  
Gardner define la inteligencia como la “capacidad de resolver problemas o 
elaborar productos que sean valiosos en una o más culturas”. Por ello, se define la 
inteligencia como una capacidad que se puede desarrollar, el método BAPNE trata de 
desarrollar las capacidades a través del cuerpo. 
En el método BAPNE, la forma de interactuar del profesor en el aula estará 
regulada por la aplicación de diversos estímulos. El cuerpo, como forma de expresión 
musical, de expresión de las emociones y de su transmisión, está siempre presente y 
debemos reivindicarlo como el eje que articula todo un discurso musical y sobre todo, 
utilizarlo como fuente de conocimiento. 
 
5) El uso de redes sociales para la promoción de competencias entre estudiantes 
universitarios (Cuadrado García et al., 2011). 
Los nuevos planes de estudio deben considerar la formación de los estudiantes 
en competencias informáticas e informacionales. Las competencias informáticas para 
saber como funcionan las TIC, para qué sirven y cómo se pueden utilizar para conseguir 
los objetivos específicos. Respecto a las competencias informacionales, se corresponden 
con el conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que capacitan 
a los individuos para reconocer cuándo necesitan información, dónde localizarla, cómo 
evaluar su idoneidad y darle el uso adecuado de acuerdo con el problema que se plantee. 
En esta línea, los principales objetivos de este trabajo fueron: poner de 
manifiesto la importancia de estas competencias transversales; contribuir a la mejora del 
nuevo modelo docente; incrementar el uso y aprovechamiento de los recursos 
tecnológicos y de información; redefinir la actual oferta formativa de los servicios de la 
Universidad; e integrar la nueva oferta formativa en los nuevos planes de estudio. 
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Para ello se creó una comisión formada por representantes de bibliotecas y 
servicios informáticos de cuatro universidades (Universidad Carlos III, Universidad de 
Sevilla, Universidad de Valencia, y Universidad Pompeu Fabra de Barcelona) con el 
objetivo de implantar estas competencias. También se creo un grupo de trabajo formado 
por varios estudiantes y profesores para colaborar en la difusión de las competencias 
informáticas e informacionales en el ámbito de la Universidad de Valencia a través de la 
creación de un vídeo publicitario. 
Esta formación tiene básicamente como destino final a los estudiantes, aunque 
también va dirigido a docentes y personal de los servicios de informática y biblioteca. 
Con esta idea, se crearon dos vídeos informativos, uno orientado hacia los estudiantes y 
otro orientado hacia profesores, informáticos y bibliotecarios. 
Del estudio realizado se extrajeron algunas conclusiones como las que se 
comentan a continuación. Respecto a los medios electrónicos más utilizados por los 
estudiantes, los ordenadores ocupan el primer lugar. En cuanto a las redes sociales, las 
más utilizadas son Tuenti y Facebook, seguidos por YouTube. Las actividades que 
realizan los estudiantes a través de estas redes sociales son principalmente chatear, 
mandar mensajes, intercambiar archivos, opinar en foros y gestionar eventos, en este 
orden de preferencia. 
Respecto al vídeo informacional que se realizó, al 79% de los encuestados les 
gustó el vídeo. Y respecto a las competencias más valoradas fueron, por orden de 
valoración según los estudiantes, las siguientes: importancia de Internet para la 
información; importancia de las nuevas tecnologías; importancia de la información; uso 
de programas informáticos. 
 
6) Experiencia docente en la asignatura de “Construcción de elementos no 
estructurales” de Arquitectura Técnica (Mora García et al., 2011). 
El objetivo de este trabajo consiste en determinar qué herramientas de 
aprendizaje virtual permiten mejorar la calidad en la enseñanza a la vez que facilitar la 
gestión docente. 
La experiencia se ha realizado sobre la asignatura de “Construcción de 
elementos no estructurales”. Para esta asignatura se ha implantado una plataforma 
virtual de aprendizaje, Moodle,  para incorporar sistemas de e-learning. 
En concreto se evaluaron dos tipos de actividades. La actividad Tarea, orientada 
para que el alumno pueda enviar cualquier tipo de trabajo producto del desarrollo de una 
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actividad propuesta individual o en grupo. La actividad Taller tiene una orientación 
similar a la anterior pero con la inclusión de que hace partícipe al alumnado en la 
calificación de la actividad, de modo que estas actividades pueden ser evaluadas por el 
profesor, por el propio alumno o incluso por los compañeros. 
La más sencilla de implantar es la actividad Tarea. Sin embargo, la actividad 
Taller aporta mayores ventajas para el aprendizaje del alumno, ya que la calificación 
entre iguales fomenta el sentido crítico del alumno y permite comparar su actividad con 
el del resto de estudiantes, incrementando así la calidad de los trabajos realizados. 
Esta modalidad virtual de entrega y seguimiento de actividades facilita la gestión 
de todo el proceso de evaluación. 
Se observó que a medida que avanzaba el curso, el abandono se incrementó 
supuestamente debido a la simultaneidad con otras tareas de otras asignaturas. Sería 
necesario coordinar la carga de trabajo entre las asignaturas de un mismo curso 
académico con el fin de repartir adecuadamente el esfuerzo del estudiante a lo largo del 
curso. 
Otra de las problemáticas encontradas en este tipo de actividad, ha sido el gran 
número de alumnos de la asignatura. 
Respecto al uso de las tutorías, un 8% hacen uso de las tutorías presenciales y un 
32% de las virtuales, incrementando en las semanas previas a los exámenes finales. 
Por último, respecto a la participación en clase, el 66% declara participar a veces 
o casi nunca, mientras que sólo un 34% afirma implicarse activamente en el desarrollo 
de la clase presencial. 
 
7) De la guía docente al aula: valoración de la implantación de las asignaturas de 
grado de Traducción general directa I y II (inglés-español) (Ortega Herráez, 2011). 
Para la aplicación de la guía docente se ha recurrido a dos metodologías 
diferentes. Por un lado sesiones magistrales, y por otro lado talleres dedicados a la 
resolución práctica de problemas de traducción. En el caso de las clases magistrales, 
éstas se acompañan siempre de una interacción basada en el debate sobre la resolución 
de problemas que ilustran los temas tratados. Respecto a los talleres, el aprendizaje se 
basó en la resolución de diferentes problemas. 
La dinámica general de trabajo, fuera y dentro del aula, fue el trabajo en equipo. 
Para cada trabajo de traducción propuesto, un equipo se responsabilizaba de 
realizar una primera versión, la cual, una vez concluida, se había de remitir a otro 
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equipo encargado de realizar una revisión del trabajo y a partir de ella, exponerla en 
clase ante el resto de la clase. 
Respecto a las herramientas tecnológicas utilizadas para llevar a cabo la 
evaluación continua, se utilizó un portfolio electrónico. Éste consistió en la recopilación 
de todas las traducciones propuestas por los alumnos junto con las correcciones y 
comentarios a las mismas recopilados durante las sesiones de clase. 
Se utilizó el Campus Virtual de la Universidad de Alicante para poner a 
disposición de los alumnos todos los materiales de la asignaturas, así como para poner 
anuncios, mensajes a los alumnos, tutorías, etc. 
También se utilizó la Plataforma Multimedia para la Docencia Virtual, 
Presencial y Semipresencial, desarrollada por los técnicos del Laboratorio de Idiomas de 
la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante. Con esta herramienta se 
consiguió una perfecta y cómoda integración del portfolio en la dinámica diaria de la 
asignatura, contribuyendo a incrementar la motivación de los alumnos, facilitando las 
entregas de los trabajos propuestos, fomentando la reflexión continua y mejorando el 
seguimiento por parte del profesor. 
Los alumnos han mostrado un alto grado de satisfacción tanto con la herramienta 
tecnológica utilizada como con la dinámica y metodología de trabajo, que les ha 
permitido seguir de forma continua sus progresos dentro de la asignatura, recibiendo en 
todo momento las correcciones y comentarios del profesor. 
 
8) El aprendizaje-servicio como método de enseñanza en un curso de actividad 
física basada en el juego para personas con problemas de salud mental (Tortosa-
Martínez et al., 2011). 
El aprendizaje-servicio es una propuesta educativa que combina procesos de 
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado en que los 
participantes se forman al trabajar sobre necesidades reales entorno con el objetivo de 
mejorarlo. Lo que se busca es que el alumno aprenda a través de la experiencia de 
servicio organizado que impliquen conocimiento y que estén ligados al currículo del 
alumno y ayuden a su vez a la sociedad. 
El aprendizaje servicio proporciona una experiencia que ayuda a explicar 
contenidos curriculares y competencias transversales como el trabajo en equipo, la toma 
de decisiones y la convivencia en grupos heterogéneos. 
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Para que este tipo de aprendizaje sea efectivo, se deben cumplir algunos 
requisitos: vincular las teorías estudiadas con el trabajo realizado; proporcionar a los 
estudiantes una experiencia fuera de su entorno; incluir experiencias prácticas. 
El presente trabajo se ha realizado en el curso “La actividad Física y el juego 
como instrumentos de intervención con personas con problemas de salud”. En este 
curso se ha empleado el juego como recurso de intervención para centrarse 
fundamentalmente en los beneficios que se pueden establecer a nivel de habilidades 
sociales y mejoras en la autoestima y autosuficiencia. 
El objetivo principal consiste en favorecer la inclusión social y la calidad de vida 
de personas con problemas de salud mental a través de la interrelación con sus pares y 
con estudiantes universitarios mediante dinámicas de grupo recreativas basadas en el 
juego motor. 
Los estudiantes consideraron estar muy de acuerdo con la idea de combinar 
trabajo práctico en situaciones reales con un curso académico universitario. 
El curso les ha ayudado a comprender mejor las características de las personas 
con problemas de salud mental, a superar prejuicios, a socializar mejor con este tipo de 
población, a dirigir actividades adaptadas a las características del grupo, la importancia 
que tiene para los usuarios las relaciones sociales, y dar protagonismo y participación a 
los usuarios en las actividades. 
El programa ha sido valorado de forma muy positiva tanto por los usuarios como 
por los trabajadores del centro. 
Este método de enseñanza se ha mostrado muy valioso para mejorar no sólo el 
conocimiento específico de la actividad física y el juego para personas con problemas 
de salud mental sino también para mejorar los conocimientos sobre las características de 
las personas con problemas de salud mental, como dirigirse y tratar a estas personas y 
superar prejuicios. 
 
9) El cine como metodología docente en la asignatura Derecho Constitucional 
(García Costa, 2011). 
La aparición de las TICs ha propiciado la inclusión de la cinematografía como 
pedagogía complementaria en la enseñanza de ciertos tipos de materias, como puede ser 
la de “Derecho constitucional”, analizada en este trabajo. 
En el siguiente trabajo se presenta una propuesta de programa de un curso de 
“Derecho Constitucional” a través del visionado de una serie de documentales y 
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películas que sirven para ambientar la explicación de cada uno de los contenidos de esta 
asignatura aprovechando las posibilidades que brindan las nuevas tecnologías. Para ello 
se ha elaborado un curso virtual, de modo que los contenidos de esta materia se ven 
reflejados en películas del curso cinematográfico en red. 
La propuesta no consiste únicamente en el visionado de dichas películas, sino 
que el mismo se acompañará de una pertinente guía elaborada por el profesor. Se trata 
de elaborar un curso en red en el que se propone el visionado de cada una de las 
películas propuestas, acompañadas por las pertinentes guías/fichas técnicas elaboradas 
por el profesor. La evaluación de estas actividades se realizará básicamente a través de 
cuestionarios y diálogos. Los cuestionarios constituyen un instrumento magnífico de 
auto-evaluación y que los alumnos realizarán a lo largo del curso. Los diálogos también 
pueden ser un instrumento de evaluación excelente, y si se desarrollan en un clima de 
confianza, sinceridad e igualdad con los alumnos, pueden proporcionar al profesor 
bastante información sobre el alcance de los objetivos por parte del alumno. 
 
IV. CONCLUSIONES 
En este artículo se han puesto en común las ideas más importantes expuestas en 
la mesa de comunicaciones 3, correspondiente a las IX Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria celebradas los días 16 y 17 de junio en la 
Universidad de Alicante. La temática de estas comunicaciones se centró en la aplicación 
de nuevas metodologías docentes así como en la aplicación y evaluación del uso de 
diferentes herramientas virtuales. 
El autor desea agradecer la ayuda y financiación de la Universidad de Alicante 
vía el  proyecto GITE-09043-UA, y al ICE de la Universidad de Alicante. 
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RESUMEN 
Los nuevos enfoques didácticos se abren paso como vía para canalizar las necesidades docentes que los 
planes de estudio derivados de la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior requieren. 
Éstas propuestas, apuestan por metodologías en las que el alumno es el protagonista principal y en las que 
las nuevas tecnologías juegan un papel fundamental. En esta mesa se presentan ponencias relacionadas 
con la temática descrita: “Metodologías docentes presenciales y virtuales: nuevos enfoques didácticos”. 
Al finalizar las exposiciones se abrió un debate en el que se comentaron temas relativos a las ponencias y 
otros aspectos relacionados. 
 





Las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria se centran en el 
Diseño de buenas prácticas docentes en el contexto actual. Este contexto viene marcado por la 
adaptación de los estudios universitarios al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y 
las nuevas formas de enseñar y aprender que ofrecen las Tecnologías de la Sociedad de la 
Información y las Comunicaciones (TIC). 
Las jornadas ofrecen un foro de participación e intercambio de opiniones y 
experiencias para la comunidad universitaria. 
 
2. DESARROLLO 
En la mesa de comunicaciones 4 se han presentado nueve ponencias relacionadas con 
las Metodologías docentes presenciales y virtuales que han propuesto nuevos enfoques 
didácticos basados en estas metodologías. 
A continuación se describe brevemente las aportaciones realizadas en cada caso y el 
debate que se suscitó al respecto. 
1. Una experiencia de implementación de metodologías de participación activa y 
evaluación continua para el aprendizaje de matemáticas en el grado de Ingeniería 
Civil. [1]. 
En esa comunicación se presentaron resultados iniciales sobre una experiencia de 
metodologías de participación activa en actividades docentes como las explicaciones 
teóricas, resolución de problemas, etc. Este trabajo muestra un caso de éxito para el 
aprendizaje de los alumnos en el marco de EEES donde se implementa el sistema de 
evaluación continua y seguimiento de los alumnos en clase. 
2. El concurso de ideas como método de aprendizaje colaborativo en el marco del nuevo 
grado de Arquitectura de la Universidad de Alicante. [2]. 
Se analiza el valor del aprendizaje colaborativo en el grado de Arquitectura y se 
expone la viabilidad de la aplicación del concurso como método adecuado de este tipo 
de aprendizaje. En esta ponencia se suscita la cuestión de cómo evaluar 
individualmente al alumno cuando el trabajo es realizado generalmente en grupo. 




Esta ponencia presenta las experiencias producidas al introducir la resolución de casos 
como práctica docente. Se destaca su capacidad para despertar motivación y 
participación en al alumnado. 
4. Evaluación formativa de las competencias de los estudiantes universitarios. [4]. 
Esta comunicación describe el uso de herramientas virtuales para la docencia (foros, 
chats, grupos de trabajo, etc.) y muestra cómo el estudiante desarrolla un estudio 
autónomo de la materia y complementa el mismo con un aprendizaje cooperativo en la 
red. Se destaca la implicación de los estudiantes para su proyección profesional, su 
implicación en las instituciones y la transformación de las organizaciones para la 
mejora de los procesos formativos. 
5. Uso de redes sociales como herramienta docente en Publicidad y Relaciones Públicas. 
[5]. 
En esta presentación se muestran las ventajas del uso de las nuevas tecnologías como 
herramienta de trabajo, concretamente se analiza el impacto de las redes sociales 
(facebook, Tuenti, etc.) en los procesos de docencia-aprendizaje. Los resultados 
alcanzados constatan la mejor conexión con los estudiantes y la proyección alcanzada 
por las instituciones al utilizarlas. 
6. Debates virtuales en la docencia universitaria: comparación entre aplicaciones de 
chat y foros. [6]. 
Se presenta un análisis de las aplicaciones informáticas para el desarrollo de debates 
virtuales mediante chats y foros. El objetivo es investigar su funcionamiento para 
incorporarlas como herramienta docente que potencie el aprendizaje de los 
estudiantes. 
7. La evaluación como percepción de la evolución formativa de los estudiantes de 
interpretación de conferencias. [7]. 
Esta ponencia describe las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías para la 
evaluación y autoevaluación de los estudiantes de interpretación. Se utiliza una 
plataforma multimedia como apoyo a la docencia presencial. 
8. Retos de futuro en innovación: La Biblioteca Universitaria como herramienta esencial 
en las buenas prácticas de aprendizaje. [8]. 
En esta presentación se presenta una experiencia docente basada en la utilización de la 
Biblioteca Universitaria como herramienta esencial para el aprendizaje del alumno. Se 
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describe los aspectos innovadores y las características de la metodología utilizada. Se 
concluye que la Biblioteca debe considerarse como un centro de recursos para 
docencia e investigación en la que participa toda la comunidad universitaria. 
9. Una experiencia en la docencia semipresencial. [9]. 
Finalmente, en esta ponencia se describe una experiencia de docencia semipresencial. 
Se analizan los aspectos más relevantes de la realización del curso para comprobar las 
ventajas que presenta frente a la docencia tradicional. 
 
3. RESULTADOS 
Al finalizar la presentación de las ponencias se abrieron varias líneas de debate en las 
que se trataron algunos temas relacionamos con las mismas. A continuación se reseñan las 
principales ideas que se comentaron: 
1. Valoración de la influencia de las nuevas tecnologías en la docencia universitaria. En 
el debate se discutió sobre su grado de madurez para su implantación en los esquemas 
de docencia y aprendizaje. 
La corriente generalizada es que las nuevas tecnologías representan  una herramienta 
indispensable en la docencia, aunque se requiere de un proceso de aprendizaje y 
adaptación a los procesos docentes en los que se utilice (evaluación, transmisión de 
conocimientos, etc.). 
Algunas de las ponencias exponen experiencias de su utilización en diversos ámbitos 
docentes. 
2. La docencia no–presencial o semipresencial permite llegar a muchos más estudiantes. 
El debate se suscitó sobre las estrategias docentes a aplicar para garantizar un eficaz 
aprendizaje en estos ámbitos. 
En este caso se encontraron posturas sobre el grado de semipresencialidad que se 
debía aplicar en la docencia de estudios universitarios, donde hay casos, como en la 
ponencia de la UNED [4], en el que este aspecto es fundamental. 
3. La valoración de los efectos que las redes sociales están teniendo en la sociedad y 
concretamente en la universidad. Este aspecto parece que está todavía por determinar 
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En este trabajo se presenta un resumen de las principales conclusiones extraídas de las comunicaciones 
presentadas en la mesa 5 dentro de las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
celebradas en Alicante en junio de 2011. Tres han sido los ejes en torno a los que han girado estas 
comunicaciones: la aplicación de los recursos tecnológicos, los indicadores de la mejora de la calidad de la 
enseñanza y la revisión o mejora de la metodología. Destacando las valiosas experiencias aportadas por cada 
participante, las dificultades encontradas y las soluciones propuestas. 
 




Las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria se 
enmarcan dentro del epígrafe “Diseño de buenas prácticas docentes en el contexto 
actual”. Entre sus objetivos se pretende mejorar la calidad de la enseñanza y construir 
un marco de referencia que apoye a la comunidad universitaria en la formulación y 
nuevos diseños del proceso de enseñanza aprendizaje.  
Las comunicaciones presentadas en estas jornadas han permitido transferir las 
estrategias y resultados de investigación agrupados en torno a siete núcleos temáticos: 
1. Metodologías docentes presenciales y virtuales: nuevos enfoques didácticos. 
2. Modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la docencia. 
3. Instrumentos y criterios de evaluación. 
4. Coordinación docente. 
5. El profesor universitario en el contexto actual. 
6. Participación del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
7. Implementación e impacto de los grados y postgrados. 
En concreto, las comunicaciones presentadas en la mesa 5 se enmarcan en el núcleo 
temático 2: Modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la docencia. 
 
2. DISCUSIÓN DE LOS ASPECTOS TRATADOS EN LA MESA 
Aunque la temática tratada en las distintas comunicaciones puede parecer a 
priori muy diversa, en realidad, se puede agrupar en torno a tres ejes fundamentales que 
permiten a la comunidad universitaria experimentar, debatir e incorporar estrategias de 
mejora continua de la enseñanza:  
o Aplicación de los recursos tecnológicos 
o Indicadores de la mejora de la calidad de la enseñanza 
o Revisión o mejora de la metodología 
 
2.1. Aplicación de los recursos tecnológicos  
La renovación de los planteamientos, las metodologías y los recursos docentes 
en los niveles universitarios es una necesidad ineludible y estratégica para una 
universidad del siglo XXI. Así, junto al impulso del nuevo EEES, las tecnologías 
digitales se han convertido en una fuerza de cambio. Los centros educativos deben 
adaptarse a esta nueva realidad, y ser conscientes que la tecnología digital constituye al 
mismo tiempo que un importante reto, una gran oportunidad. Aunque las nuevas 
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tecnologías no son un fin en sí mismo, sí que se convierten en un valioso medio para 
alcanzar los objetivos de la Universidad. No se trata simplemente de estar a la última en 
tecnología, sino en hacer un uso adecuado y provechoso de la misma (cómo y para qué 
se utiliza). En el ámbito educativo el uso de las nuevas tecnologías debe tener como 
objetivo la mejora de la calidad de la enseñanza y del éxito escolar, aumentando el 
rendimiento académico de los estudiantes y la productividad de los profesores. [1]. 
Tanto en el trabajo de Calderón et al. [2] como en el de Campillo et al. [3], se pone de 
manifiesto la importancia de la innovación tecnológica-educativa en el proceso de 
aprendizaje de los alumnos en el nuevo contexto del EEES. 
En [2] se diseña una encuesta ad hoc cuyos resultados permiten analizar el grado 
de conocimiento, uso y utilidad de las herramientas de Campus Virtual entre los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad 
de Alicante. La explotación de los resultados pone de manifiesto que los estudiantes 
tienen un grado de conocimiento medio-alto del Campus Virtual, siendo las 
herramientas más valoradas “Materiales”, “Fechas de exámenes” y “Tutorías Virtuales”. 
Los autores remarcan que con el fin de mejorar el grado de conocimiento y uso de todas 
las herramientas de Campus Virtual cabría organizar talleres o sesiones formativas 
dirigidas al estudiante. 
En el trabajo de Campillo et al. [3] se diseña un cuestionario ad hoc para medir 
la implicación de los miembros del ITE-AP en la aplicación de las nuevas tecnologías 
en diversos procesos didácticos incardinados en las licenciaturas y grados de Publicidad 
y Relaciones Públicas de dos contextos formativos diferentes: la Universidad de 
Alicante y la Universidad Jaume I de Castellón. Como conclusión fundamental, los 
autores remarcan que el estado de implicación del nuevo paradigma de interacción 
didáctica en el Grupo ITE-AP basado en la implementación de recursos tecnológicos, 
con carácter general, es bastante aceptable (entre el 60% y el 70% en la mayoría de 
recursos). 
 
2.2. Indicadores de la mejora de la calidad de la enseñanza 
La amplia oferta educativa que existe sitúa a los centros educativos en una 
situación competitiva donde la calidad se convierte en un factor estratégico fundamental 
y por ello se debe conseguir una mejora continua. En el trabajo de Femenía [4] se 
analizan los indicadores que contienen las diferentes dimensiones de un centro 
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educativo que permitirán una mejora continua de todos sus procesos y un diseño de las 
áreas de mejora.  
Por otro lado, la educación comparada es altamente valiosa no solo al permitir 
comprender los itinerarios realizados por los diferentes países sino por entender que 
cualquier manifestación educativa puede tener aspectos de interés para el sistema 
autóctono. En el trabajo de Gómez et al. [5] se muestran una serie de indicadores de 
resultados que permiten conocer características distintivas del sistema universitario 
chino, sus actuales preocupaciones por el conocimiento aplicado, por la importancia de 
la implementación de las nuevas tecnologías y por un cambio radical de planteamientos 
tradicionales basado en la curiosidad y las influencias internacionales en materia 
educativa. 
 
2.3. Revisión o mejora de la metodología 
Como es sabido, la Universidad se halla sumergida en continuos procesos de 
calidad y mejora, enfatizados por la actual adaptación a la convergencia europea. Todo 
ello hace más necesario que nunca la presencia de acciones y estrategias que potencien 
una Universidad de calidad y proclive al cambio y a los nuevos planteamientos que se 
suscitan. 
Entre las nuevas estrategias se encuentra la mentoría (mentoring), desarrollada 
tradicionalmente en las universidades anglosajonas y que, durante los últimos años está 
cobrando cada vez más relevancia. Básicamente, la mentoría se puede entender como un 
“proceso de ayuda al aprendizaje” y tres de sus enunciados más clásicos la definen 
como “la ayuda que una persona proporciona a otra para que progrese en su 
conocimiento, su trabajo o su pensamiento”, “la relación formal e intencionada entre 
una persona con mucha experiencia y habilidades en un área o ámbito determinado y 
una persona novata en dicha área o ámbito a través de la cual se desarrollan procesos de 
orientación y guía”, o también como “ayudar a otro a aprender algo que no hubiera 
aprendido o que hubiera aprendido más lentamente o con mayor dificultad, de haberlo 
tenido que hacer por su cuenta”. De estos enunciados se deriva la existencia de dos 
agentes fundamentales en todo proceso de mentoría: el mentor (persona con mayor 
bagaje de conocimientos y experiencias, idónea para ayudar a otra que carece de dicho 
bagaje) y el mentorizado (persona que se encuentra en un periodo crítico de transición y 
posee necesidades como carecer de ciertas habilidades y experiencias para el desarrollo 
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personal y profesional, y que decide, de forma voluntaria, recibir la ayuda y orientación 
de otra persona con mayor experiencia) [6]. 
En el trabajo de Dubon et al. [7] los autores ponen de manifiesto su constatación 
de que los alumnos de nuevo ingreso no tienen bien asentados, o incluso desconocen en 
algunos casos, muchos de los conceptos elementales sobre los cuales se construyen los 
principales contenidos, conceptos y resultados de la materia objeto de estudio. También 
han observado que los alumnos tienen problemas en la organización y planificación del 
estudio, buen uso de la bibliografía, y adolecen de desorientación en temas relativos a 
servicios y beneficios ofrecidos por la propia universidad. Con el objetivo de ayudar a 
los alumnos de nuevo ingreso a enfrentarse a los estudios universitarios, los autores han 
puesto en marcha un programa de mentoría en los primeros cursos de grado de Química 
y Matemáticas de la Universidad de Alicante, donde alumnos de últimos cursos con 
buen expediente académico realizan labores de mentoría con los alumnos de primero. 
Como conclusión, los autores resaltan el alto grado de satisfacción que muestran los 
alumnos participantes en el programa a pesar de las dificultades derivadas de encontrar 
una franja horaria donde poder realizar estas sesiones sin solapes con el horario oficial 
de las asignaturas 
En el trabajo de De Juan-Vigaray [8] los autores se marcan como principal meta 
investigar si la metodología utilizada en diferentes materias de las nuevas titulaciones de 
Ciencias Sociales cumple con el objetivo de desarrollar en los futuros profesionales 
capacidades transversales tan importantes para el buen desempeño de las tareas propias 
de cada profesión. Para la realización del estudio han elaborado una encuesta que los 
estudiantes contestan de manera voluntaria y anónima. Los resultados obtenidos 
muestran la percepción del alumnado, y reflejan que opinan que han adquirido un buen 
nivel de las capacidades transversales analizadas: trabajo en equipo, aprendizaje 
autónomo, toma de decisiones aplicando los conocimientos a la práctica, análisis de 
problemas con razonamiento crítico, comunicación oral y escrita, participación activa en 
clase y uso de herramientas informáticas. 
En Sellers et al. [9] el objetivo consiste, por un lado, en analizar la eficiencia en 
la actividad docente realizada por los departamentos de una Universidad española y, por 
otro, examinar la sustitución y la complementariedad entre las actividades docentes y 
administrativas. Para ello, la metodología utilizada se apoya en la técnica no 
paramétrica del análisis envolvente de datos (DEA) y en la aplicación de diferentes 
modelos tobit, respectivamente. 
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Como resultados más relevantes remarcan que el análisis empírico a través del DEA 
permite evidenciar un nivel elevado de eficiencia de los departamentos examinados en 
sus actividades docentes e investigadoras. Por otro lado, los modelos tobit detectan el 
cumplimiento de la hipótesis de complementariedad entre eficiencia en docencia y 
eficiencia en investigación. 
 
3. CONCLUSIONES 
Son diversas las conclusiones que pueden extraerse de esta mesa de 
comunicación, atendiendo a los diferentes puntos de vista de sus participantes. Destacar, 
en primer lugar, que nos hemos reunido para discutir temas relacionados con los 
Modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la docencia.  
Tres han sido los ejes en torno a los que han girado las comunicaciones. Por un lado se 
han tratado las cuestiones relacionadas con la utilización de la tecnología en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, destacando la necesidad de incorporar estas herramientas 
como parte integrante de un auténtico proceso de enseñanza-aprendizaje que recoja y 
rentabilice el modo como estas herramientas pueden facilitar las distintas fases de dicho 
proceso, desde la planificación al desarrollo de la enseñanza, las tutorías y la 
evaluación. 
Otro de los ejes ha sido el relacionado con la mejora de la calidad de la 
enseñanza, poniéndose de manifiesto la importancia de avanzar en una cultura de 
calidad, reconociendo, apoyando y estimulando una docencia de calidad.  
Por último, el tercero de los ejes ha sido el dedicado a uno de los aspectos más 
relevantes de la innovación: el dedicado a la mejora continua de la metodología. 
Señalar finalmente los numerosos comentarios de los participantes expresando su 
satisfacción por haber podido compartir y discutir sus experiencias. 
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La sesión asignada a esta mesa, constó de nueve comunicaciones bajo el epígrafe de “Participación del 
alumnado en el Proceso de Enseñanza Aprendizaje”. De las nueve comunicaciones se presentaron siete. 
Tras una presentación de 10 minutos realizada por el autor/es responsable/s de la exposición oral de cada 
comunicación, se procedió a una breve discusión de cinco minutos. Las exposiciones fueron realizadas 
correctamente, tanto desde el punto de vista formal (proyecciones de Power Point, en todos los casos, 
excepto en una comunicación que se realizó mediante exposición únicamente verbal) como de sus 
contenidos. Las intervenciones, en cada periodo de discusión, fueron en general parcas por lo que el 
desarrollo de la sesión se realizó en los tiempos programados. Las metodologías empleadas fueron 
variadas y los resultados interesantes, aunque escasearon los datos y análisis cuantitativos. En general 
fueron resultados centrados en aspectos organizativo-burocráticos aunque algunas comunicaciones 
presentaron aspectos de innovación muy interesantes. Como conclusión final debemos reseñar el interés 
por la investigación educativa mostrado por todos los participantes a la sesión. 
 
Palabras clave acordes con el contenido de la sesión: : Formación, innovación, coordinación docente, 
TIC, EEES, motivación, e-actividades, estudios de grado, estudios de posgrado, docencia práctica, casos 
prácticos, coordinación, metodología docente, guías docentes, carga de trabajo discente, evaluación, 





1. ¿Qué entendemos por participación de los alumnos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje? 
 ¿Hay contradicción entre el aprendizaje independiente de los alumnos y su 
participación en el aprendizaje? Desde el punto de vista semántico no parece existir 
contradicción alguna ya que según el Diccionario de la Lengua Española participar es 
tomar parte de algo. Así, el alumno que “toma las riendas de su propio aprendizaje” 
(autoaprendizaje) está participando del mismo. Igualmente, los alumnos que aprenden 
en grupos de trabajo también participan en el proceso de enseñanza aprendizaje 
(PEA). En otras palabras participar en el PEA es tomar parte activa en el mismo, sea 
trabajando en solitario, sea trabajando en grupo. De ahí que la participación de los 
estudiantes pueda adoptar múltiples formas, algunas de las cuales analizaremos a 
continuación. 
 Como señala Beard (1974), el objetivo esencial de los profesores, en la 
educación superior es, en primer lugar, que sus alumnos aprendan a pensar y a trabajar 
independientemente y, en segundo lugar, que su método de estudio sea el más efectivo. 
Esta forma de estudio ha recibido diferentes denominaciones (De Juan, 1996), a saber: 
enseñanza centrada en el alumno (Harden et al., 1984), enseñanza basada en la 
competencia (Howsan, 1971), y aprendizaje para el dominio (Bloom, 1975). Todas 
ellas se basan en los siguientes principios: (1) todo aprendizaje es individual, es decir 
realizado por el propio estudiante (aprendizaje del estudiante, frente a enseñanza del 
profesor), (2) el estudiante se orienta por metas a alcanzar, (3) el aprendizaje se hace 
más fácil cuando el alumno sabe exactamente lo que se espera de él, (4) el conocimiento 
preciso de los resultados favorece el aprendizaje y (5) es más probable que el alumno 
haga lo que se espera de él y lo que él mismo quiere, si se le hace responsable de la 
tarea de aprendizaje, es decir tomar parte del mismo. 
 Si a esto le añadimos que nuestro sistema educativo, en secundaria, está 
mayoritariamente orientado a la enseñanza universitaria, con la consiguiente masiva 
afluencia de alumnos, sin una clara motivación y un elevado índice de fracaso escolar, 
resulta fácil comprender la necesidad de utilizar nuevas estrategias didácticas que 
mejoren el rendimiento académico en la universidad. En esta línea, desde hace varios 
años venimos comprobando que la sistematización de los contenidos de la enseñanza y 
la utilización de técnicas de autoaprendizaje mejoran significativamente el rendimiento 
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académico de los estudiantes (De Juan, 1984, De Juan y Pérez, 2003, De Juan, et al., 
2004a,b, De Juan et al., 2006, De Juan et al, 2010). 
2. La participación de los alumnos en el aprendizaje, mejora su rendimiento 
académico 
 Estudios previos (De Juan, 1984, De Juan y Pérez, 2003, De Juan, et al., 
2004a,b, De Juan et al., 2006, De Juan et al, 2010) ponen de manifiesto que la 
participación de los alumnos, en experiencias de autoaprendizaje, mejora 
sustancialmente su rendimiento académico. En las citadas investigaciones, los alumnos 
valoraron muy positivamente el estudio independiente. Sin embargo, el porcentaje de 
alumnos, que dedicaban más del 25% de su tiempo a esta forma de aprendizaje, fue tan 
solo de un 15%. Esto sugiere que hay una discrepancia entre la metodología de 
aprendizaje que prefieren los alumnos y la que utilizamos habitualmente los profesores 
universitarios.  
3. ¿Qué medios didácticos valoran más los estudiantes? 
 Previamente  pudimos comprobar (De Juan et al., 2004a,b, De Juan et al., 2006) 
que los apuntes o tutoriales del profesor son el material más valorado por los alumnos 
para el estudio independiente. Más del 60% de los estudiantes preferían una de estas dos 
alternativas para realizar su aprendizaje: a) utilizar tutoriales acompañados de 
“exámenes” que les permitan realizar una autoevaluación formativa y saber cual es su 
nivel de consecución de los objetivos del curso o b) utilizar material informático ad hoc 
(CDs, páginas web, etc.) junto con “exámenes” que les permitan realizar su 
autoevaluación formativa. 
 En general más del 90% de los alumnos preferían una metodología didáctica 
mixta, en la que se combinaran, en diferentes proporciones, las clases magistrales, los 
métodos de autoaprendizaje y las actividades complementarias (De Juan et al., 2004b). 
Si tenemos en cuenta que muchas de las actividades complementarias, también son 
actividades de autoaprendizaje (participación en seminarios, realización de trabajos, 
lecturas de libros, realización de ejercicios y problemas, etc.), llegaremos fácilmente a la 
conclusión que la inmensa mayoría de los alumnos prefieren los métodos de 
autoaprendizaje a la enseñanza tradicional. La combinación ideal sería, a juzgar por 
todos los datos analizados, el uso de clases magistrales, módulos de autoaprendizaje y 
actividades complementarias. Sin embargo, resulta curioso cómo la clase magistral 
todavía cuenta con un importante predicamento entre los estudiantes, siendo más del 
90% de ellos los que la consideran como un método de aprendizaje “útil”, “muy útil” y 
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“bastante útil”. Aunque, es algo mayor para la enseñanza mediante autoaprendizaje. 
 En este sentido, un reciente estudio (Lujan y DiCarlo, 2006) pone de manifiesto 
que los estudiantes de primer curso de medicina, tienen preferencia por la utilización 
conjunta de diferentes metodologías para que se les transmita el conocimiento. De todos 
los estudiantes, sólo el 36,1% preferían un único modo de presentación de la 
información. La mayoría de los estudiantes (63,8%) preferían múltiples modos de 
presentación de la información: 2 modos (24,5%), 3 modos (32,1%), o 4 modos 
(43,4%). Tener en cuenta estos datos resulta de gran importancia ya que pueden ayudar 
a realizar una docencia más personalizada, superando la tendencia a tratar a todos los 
estudiantes de una manera similar, y empuja a los profesores a utilizar otros métodos. 
4. Importancia de la enseñanza en grupos de discusión 
 En 1989 Schwartz comprobó que la provisión de apuntes o tutoriales 
previamente a una clase, con numerosos alumnos, organizada por ellos mismos en 
pequeños grupos, para discutir varios problemas durante 30-35 minutos, mejoraba 
sustancialmente su aprendizaje. Por otra parte, la combinación de pequeños grupos, un 
tutor y el uso del ordenador, se mostró como un excelente método de aprendizaje en una 
experiencia llevada a cabo, durante seis años consecutivos, por Shannon (1990), en el 
Montreal General Hospital. Análogos resultado hemos obtenido nosotros recientemente 
(De Juan et al., 2006; De Juan et al., 2010). 
 En un reciente estudio (Yaoyuneyong y Thornton, 2011), se ha puesto de 
manifiesto que el aprendizaje, apoyado por los compañeros, mejora la motivación, el 
autoconcepto académico, el rendimiento académico y la retención de los conocimientos. 
En este sentido, las discusiones de grupo tienen como objetivo fundamental estimular el 
aprendizaje activo así como la elaboración y el análisis, por parte del alumno, de la 
información recibida en las clases teóricas. 
 
5. Utilización de Internet y participación de los estudiantes 
 En otro estudio previo, observamos como para más del 75% de los estudiantes, 
la utilización de medios informáticos para la realización de módulos de autoaprendizaje 
fue considerado como un método entre muy útil y bastante útil (De Juan et al., 2004a). 
La inmensa mayoría de los alumnos consideraban desde útil a extraordinariamente útil 
el uso de Campus Virtual, como medio didáctico. Recientemente (De Juan et al., 
2010a), basándonos en los estudios de Schwartz (1989) y Shannon (1990) hemos 
realizado una experiencia caracterizada por: 
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  Proporcionar previamente a los alumnos, a través de Campus Virtual, los 
materiales necesarios para el aprendizaje (tutoriales y ejercicios). 
  Convertir el aula tradicional en un “taller” de trabajo donde los alumnos, 
distribuidos en subgrupos de cinco personas, trabajan con los materiales aportados.  
  Proporcionarle abundante material de evaluación, también a través de Campus 
Virtual, para que trabajando sobre cuestiones y Preguntas de Elección Múltiple, 
pudieran realizar, progresivamente, una evaluación formativa. 
 De igual forma en el Master de Biotecnología y Biomedicina (De Juan, et al., 
2009) conseguimos una importante participación de los alumnos, mediante el uso del 
portafolios tradicional (De Juan et al., 2007) y a través de la Wiki (De Juan, et al. 
2010b) 
6. Nuevas propuestas de participación de los estudiantes en el aprendizaje 
 En este documento recogemos, de forma resumida, las conclusiones más 
relevantes de las comunicaciones presentadas, en esta sesión, a las IX Jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria. En ellas se exponen diferentes 
modos de participación en el Proceso de Enseñanza Aprendizaje. 
 
COMUNICACIONES PRESENTADAS 
1. Comunicación 184557 
Titulo: Formació i innovació educativa a la universitat de valència. 
Autores: C. Cotillas Alandí, J.F. De Lamo Pastor 
Centro: Servei de Formació Permanent i Unitat d’Innovació Educativa de la Universitat 
de València 
Presentada por: J.F. De Lamo Pastor 
Breve resumen: 
La comunicación está dirigida basicamente a describir las múltiples actividades y 
programas desarrollados por Servei de Formació Permanent i Unitat d’Innovació 
Educativa de la Universitat de València.  
Palabras clave: Formació, innovació, coordinació docent, metodologies, TIC. 
Comentarios: Sin comentarios relevantes. 
 
2. Comunicación 184638 




Autores: V. Echarri Iribarren y A. B. González Avilés 
Centro: Departamento de Construcciones Arquitectónicas. Universidad de Alicante 
Presentada por: V. Echarri Iribarren y A.B. González Avilés 
Breve resumen: 
La comunicación describe la metodología docente del Taller Cerámico de la 
Universidad de Alicante. Esta metodología ha permitido la participación de más de 400 
alumnos y cerca de 150 propuestas, a lo largo de cinco años, a través de la asociación 
ASCER, acercando el mundo profesional y la investigación al alumno mediante las 
siguientes actividades: 
 (1) Visita y toma de contacto con el sector cerámico. 
 (2) Innovación.  
 (3) Integración de los conocimientos técnicos en proyectos. 
 (4) Trabajo en equipo. 
 (5) Seguimiento y evaluación periódicos (Taller cuatrimestral tutelado). 
 (6) Ciclo de conferencias, con la participación de profesionales  
 (7) Premio a los trabajos más brillantes  
 (8) Realización de proyectos mediante convenios con el ITC y empresas. 
 (9) Difusión a través de la publicación anual de los trabajos. 
Palabras clave: Cátedra de cerámica, taller cerámico, ASCER, arquitectura, Cerartec. 
Comentarios: Hubo algunos comentarios positivos sobre el interés de un proyecto con 
una trayectoria consolidada, motivadora y eficiente en el aprendizaje. 
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3. Comunicación 184815 
Titulo: La enseñanza al servicio del EEES: un ejemplo en el campo artístico. 
Autores: A. Domínguez López 
Centro: Departamento de Historia, Arte y Geografía Universidad de Vigo (Campus de 
Ourense) 
Presentada por: No se presentó 
Breve resumen: No se presentó 
Palabras clave: EEES, motivación, e-actividades, patrimonio histórico-artístico, 
restauración. 
Conclusiones: No se presentó 
 
4. Comunicación 185254 
Titulo: Una propuesta de curso de posgrado usando tecnologías libres. 
Autores: B. Ivanov Bonev; M.A. Cazorla Quevedo; J. M. Pérez; J. A. Pina; E. 
Rodríguez Álvaro; P. Suau Pérez; D. Viejo Hernando 
Centro: Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificia. 
Universidad de Alicante 
Presentada por: P. Suau Pérez 
Breve resumen: 
La comunicación presenta la experiencia de cuatro ediciones de actividad docente en el 
título de “Experto en Programación Web 2.0 con MySQL, PHP, Flash, Flex y Ajax” de 
la Universidad de Alicante. Tras explicar las principales características de la 
metodología docente, se reasalta la importancia del uso de las tecnologías libres y de 
Google Sites como un sitio común para organizar y configurar la estructura del curso, 
nuevas propuestas, etc. 
Palabras clave: tecnologías libres, programación web, servidor, curso de posgrado 
Conclusiones: Dada la gran especificidad de los medios informáticos, solo se realizaron 
preguntas de interés sobre el tema. Se trata de un proyecto innovador dentro de su 
ámbito y aplicable a otras disciplinas. 
 
5. Comunicación 176746 
Titulo: Coordinando actividades prácticas en la práctica docente. 
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Autores: Mª M. de la Peña Amorós, Mª F. Gómez Manresa, Mª M. Pardo López  
Centro: Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificia. 
Universidad de Alicante 
Presentada por: Mª.M. Pardo López 
Breve resumen: 
Puesta a punto de una metodología para introducir prácticas basadas en casos, en los 
estudios de Grado de Derecho, basada en la experiencia llevada a cabo por las autoras 
en sus distintas asignaturas y ante las dificultades surgidas en los primeros años de 
implantación del Grado en Derecho. La finalidad es la aplicación de los nuevos 
planteamientos derivados de la convergencia en el EEES. Los casos prácticos se 
estructuran en seis tipos que se van desarrollando progresivamente. Finalmente el 
alumno confecciona el caso. 
Palabras cave: casos prácticos, coordinación docencia práctica, EEES, metodologías 
docentes 
Conclusiones: Hubo un pequeño debate sobre las dificultades que plantea la burocracia 
y la estructura universitaria, lo que conlleva a que las actividades docentes se realicen 
como “innovación y experiencias clandestinas” para evitar problemas. 
 
6. Comunicación 183753 
Titulo: Experiencia colaborativa para la coordinación docente de segundo curso de 
grado en óptica y optometría. 
Autores: M. T. Caballero Caballero; F. Alonso Valdés1; J. Bellot Bernabé; V. Camps 
Sanchis; P. Coloma Torregrosa; R. Fuentes Rosillo; C. García Llopis; C. González 
Pérez; F. M. Martínez Verdú; M. Palmero Cabezas; I. Pascual Villalobos 
Centro: Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía; Departamento de Química 
Orgánica. Facultad de Ciencias. Universidad de Alicante 
Presentada por: M.T. Caballero Caballero 
Breve Resumen:  
La comunicación describe la colaboración entre los profesores encargados de la 
docencia del segundo curso de Grado en Óptica y Optometría. Su objetivo principal ha 
sido la elaboración de las guías docentes de las asignaturas que constituyen dicho curso 
y la coordinación de las actividades docentes de las mismas. La metodología consistió 
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en el debate sobre la evaluación continua y de las competencias transversales así como 
la planificación de las actividades docentes presenciales plasmadas en un cronograma. 
Con el cronograma se determinó la carga de trabajo semanal y las dificultades 
encontradas. 
Palabras clave: guía docente, estudios de grado, cronograma, óptica 
Conclusiones: Comunicación que refleja la enorme influencia de las actividades 
burocrático-administrativas en el desarrollo de los estudios de Grado. 
 
7. Comunicación 184818 
Titulo: Carga de trabajo en el EEES: la necesidad de coordinación docente entre 
asignaturas. 
Autores: V.M. Ortiz Oria1*, C. Jenaro1, J.J. García Meilán2, M.B. Zubiauz3, M.A. 
Mayor3, J. M. Arana2, 
Centro: 1Depto. Personalidad, Evaluación y Tratamiento Psicológicos, Facultad de 
Psicología, Universidad de Salamanca. 2Depto. Psicología Básica, Psicobiología y 
Metodología de las Ciencias del Comportamiento. 3Depto. Psicología Evolutiva y de la 
Educación, Facultad de Psicología, Universidad de Salamanca 
Presentada por: V.M. Ortiz Oria 
Breve Resumen:  
Se presentan los resultados obtenidos a partir de 3.213 cuestionarios online que 
solicitados semanalmente a los alumnos para valorar la carga de trabajo que supone 
cursar diferentes asignaturas de grado o licenciatura de la Titulación de Psicología. 
Entre los resultados merecen ser destacados las siguientes opiniones de los alumnos: 
valoran su carga de trabajo de un modo mucho más elevado que lo estimado por el 
profesor, siguen concentrando su esfuerzo al final del curso, viven la evaluación 
continua como una actividad estresante, demandan una mayor y mejor coordinación 
entre profesores. 
Palabras Clave: Carga de Trabajo, Evaluación, Cuestionario –online; Psicología; 
EEES 
Conclusiones: Los autores presentan unos datos muy interesantes, especialmente por su 
incidencia sobre los alumnos y especialmente en el caso del estrés. Es interesante 




8. Comunicación 184865 
Titulo: Coordinación entre las asignaturas de ciencias de la salud de primero de óptica y 
optometría. 
Autores: A. Angulo Jerez1; N. Cuenca Navarro2; G. Esquiva Sobrino2; L. Fernández 
Sánchez2; J. V. García Velasco1; M. V. Gómez Vicente2; I. Ivorra Pastor2 
Centro: 1Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. 2Departamento de 
Fisiología, Genética y Microbiología, Universidad de Alicante 
Presentada por: M.V  Gómez Vicent 
Breve Resumen: 
Partiendo de las guías docentes elaboradas para las asignaturas del primer curso del 
grado en Óptica y optometría, se analizan las de las asignaturas: “Biología”, “Anatomía 
humana y del sistema visual” y “Fisiología del sistema visual y humana”. Para 
establecer una coordinación e integración docente, se establecen criterios de unificación 
de sus objetivos y contenidos para la formación integral del alumno. También, se 
comparan y evalúan sus metodologías didácticas para determinar las más eficientes en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Igualmente, se señala la importancia de la 
evaluación continua bien programada y estructurada. 
Palabras clave: Coordinación entre asignaturas, Enseñanza-aprendizaje integrada, Guía 
docente, Ciencias de la salud, Grado de Óptica y Optometría 
Conclusiones: Se valoran los datos de un grupo de asignaturas, encuadradas por los 
autores, bajo el epígrafe de asignaturas del “área de ciencias de la salud”. El propósito 
final es utilizar los criterios obtenidos para su uso en la integración de los contenidos, 
métodos y evaluación. 
 
9. Comunicación 185216 
Titulo: Definición de contenidos en las asignaturas relacionadas con robótica para el 
grado y posgrado de informática. 
Autores: A. Romero, M. A. Cazorla, D. Viejo, D. Gallardo, M. Alfonso, C. Pomares 
Centro: Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial 
Universidad de Alicante 
Presentada por: No se presentó 
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Breve Resumen: No se presentó 
Palabras clave: diseño de materiales, grado, posgrado, robótica, visión artificial 
Conclusiones: No se presentó 
 
CONCLUSIONES 
1) La sesión estuvo constituida por nueve comunicaciones inscritas en el apartado de las 
Jornadas de “Participación del alumnado en el Proceso de Enseñanza Aprendizaje”. De 
las nueve comunicaciones solo se presentaron siete en la sesión. 
2) Las exposiciones orales, de 10 minutos cada una, transcurrieron con normalidad y 
fluidez. Desde el punto de vista formal se presentaron mediante proyección de 
presentaciones tipo Power Point, en todos los casos, excepto en uno que se realizó 
mediante exposición únicamente verbal. 
3) Tras cada comunicación, se abrió un turno de palabra, de cinco minutos, para la 
discusión de sus contenidos. Las intervenciones, en cada periodo de discusión, fueron 
parcas por lo que el desarrollo de la sesión se realizó en los tiempos programados. 
4) Las presentaciones estuvieron bien organizadas aunque alejadas de la estructura 
convencional recogida bajo el acrónimo IMRAD (Introduction, Methods, Results, 
Discussion).  
5) Las metodologías empleadas fueron variadas y en ocasiones de carácter más intuitivo 
que basado en estudios previos publicados. Consecuencia de ello es la escasa utilización 
de técnicas estadísticas y la ausencia de líneas de investigación consolidadas. 
6) En general los resultados estuvieron centrados en aspectos organizativo-burocráticos, 
aunque algunas comunicaciones dieron pie a resaltar las siguientes reflexiones de 
interés general: 
 Tendencia a ahondar en los aspectos organizativo-burocráticos 
 Tendencia a la colaboración interdisciplinaria 
 Búsqueda de contactos con el mundo social real 
 Análisis crítico del proceso de Convergencia en el EEES 
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CONCLUSIONES MESA 7 
 
Rosa María Martínez Espinosa 
 
Departamento de Agroquímica y Bioquímica. División de Bioquímica y Biología 




Este artículo recoge las principales conclusiones extraídas de las ponencias presentadas en la Mesa 7 
dentro del programa de actividades de las IX Jornadas de Redes de investigación en docencia 
Universitaria, celebradas en la Universidad de Alicante durante los días 16 y 17 de junio de 2011. Los 
principales objetivos de debate de esta Mesa se centraron en los procesos de aprendizaje y evaluación del 
trabajo en grupo realizado por el alumnado, así como en los procesos de evaluación de actividades 
formativas como las prácticas externas. 
 





Las Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria organizadas en la 
Universidad de Alicante, son un excelente escenario para la discusión y el debate de los 
resultados de investigación más relevantes obtenidos en el seno de los grupos de investigación 
en docencia superior financiados y apoyados por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(I.C.E.) y por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad de la Universidad de 
Alicante. No obstante, cabe resaltar que con el devenir de los años, estas Jornadas cuentan 
cada vez con mayor participación de docentes universitarios provenientes de otras 
Universidades españolas o extranjeras, lo que hace posible la creación de un ambiente de 
trabajo todavía más enriquecido si cabe.  
La totalidad de trabajos presentados en las Jornadas en su IX edición han sido 
agrupados en  7 núcleos temáticos: 
1. Metodologías docentes presenciales y virtuales: nuevos enfoques didácticos. 
2. Modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la docencia. 
3. Instrumentos y criterios de evaluación. 
4. Coordinación docente. 
5. El profesor universitario en el contexto actual. 
6. Participación del alumnado en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
7. Implementación e impacto de los grados y postgrados. 
 
Todos estos trabajos (121 comunicaciones y 153 posters) han dado lugar a la 
organización de 12 Mesas en las que se presentaban y discutían una media de 9 
comunicaciones.  
 
2. OBJETIVOS Y CONTENIDO DE LA MESA Nº 7 
Las 9 ponencias presentadas en la Mesa número 7 se han centrado en los núcleos 
temáticos 1, 3 y 6 previamente mencionados, siendo el trabajo colaborativo y los procesos de 
evaluación los principales temas de discusión. Las diferentes comunicaciones han sido 
defendidas por docentes de las Universidades de Alicante y Universidad Politécnica de 
Cartagena, incluyendo un trabajo en el que docentes de la Universidad de Alicante han 
trabajado activamente con docentes de las Universidades italianas de Salerno y de Nápoles. 
Estos profesores están involucrados en la docencia de asignaturas en títulos tan diversos como 
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Enfermería, ADE, Economía, Publicidad, Relaciones Públicas y Sociología, Filología 
Francesa, Filología italiana y Derecho. 
 
3. RESULTADOS  
 Con el propósito de presentar los resultados expuestos durante el transcurso de esta 
Mesa de trabajo, a continuación se resumen los aspectos más relevantes organizados por 
temáticas. 
 
- Respecto a la evaluación de las prácticas externas, se puso de manifiesto la complejidad que 
tiene el seguimiento y evaluación de esta actividad docente a menudo supervisada por dos 
tutores (académico y de empresa) y realizada por el alumno en una empresa o institución que 
colabora con la Universidad. Para evitar los problemas derivados de la evaluación de las 
prácticas se propone un modelo mixto de evaluación que combina una evaluación continua 
(seguimiento mediante tutorías) y una evaluación final (presentación de memoria y 
cuestionarios). De esta forma se puede verificar la adquisición de competencias por parte del 
alumnado al tiempo que se analiza el grado de satisfacción de los distintos agentes implicados 
en esta labor docente (alumno, tutor académico/Universidad y tutor de empresa/empresa-
institución). Estas propuestas junto con otras emitidas desde otros centros de la Universidad 
de Alicante contribuirán al excelente seguimiento y evaluación de las prácticas en externas en 
futuros años. 
 
- En relación al desarrollo de trabajos grupales, el aprendizaje que se deriva de ello, así como 
la evaluación de trabajos colaborativos, se hizo especial énfasis en las ventajas e 
inconvenientes que tienen para el alumno el trabajo colaborativo en cuanto al desarrollo de 
habilidades y competencias se refiere. Se destacó la importancia que tiene definir 
adecuadamente la composición del grupo, objetivo de trabajo, planificación del mismo así 
como el seguimiento del cumplimiento de tareas desde el comienzo de la actividad docente 
(trabajo grupal). Se puso de manifiesto que la falta de este tipo de planificaciones acaba 
siempre con el fracaso de la labor docente desempeñada. En relación al diseño seguido para la 




- Lecturas y casos prácticas para discutir entre todos los miembros del grupo 
(con réplica y sin réplica). 
- Realización de portfolios individuales o en grupos. 
- Grabaciones de exposiciones orales para posterior autoevaluación, etc. 
 
- En cuanto al empleo de nuevas tecnologías en la docencia han destacado los resultados 
desprendidos de estudios en los que se ha planteado el uso de plataformas multimedia 
adaptadas a asignaturas de traducción como herramienta de evaluación formativa o el uso de 
videoconferencias en las que alumnos italianos y españoles conversan en estos dos idiomas 
bajo el seguimiento y supervisión de los profesores implicados en la materia.   
 
4. CONCLUSIONES 
Estas Jornadas nos han brindado la oportunidad de poder compartir las experiencias e 
iniciativas en Investigación en Docencia Universitaria llevadas a cabo básicamente durante el 
último curso académico, con el objetivo último de mejorar la calidad de la docencia superior, 
potenciando el trabajo colaborativo y el empleo de nuevas tecnologías. Es claro que tanto la 
participación como el grado de implicación de los integrantes de esta mesa denotan el enorme 
compromiso que el profesorado universitario tiene en relación a la mejora de su labor docente, 
aún cuando esto supone un enorme esfuerzo y sacrificio no siempre valorado desde 
estamentos académicos superiores. 
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Facultad de Ciencias de la Salud 




Las jornadas de REDES 2011, han sido amplias en contenidos; con una riqueza documental, expositiva, 
innovadora, empática y entusiasta palpable en cada ápice organizativo y participativo. Si la organización asegura 
un idóneo espacio de convergencia e intercambio de experiencias, es el profesorado que realiza su trabajo 
diariamente quien, a través de la generosidad y esfuerzo por compartir su esfuerzo, adquiere máximo 
protagonismo. En esta mesa de comunicación, unos minutos de rigurosa síntesis, son suficientes para enmarcar 
la motivación docente y su ejecución metodológica. Partiendo de un nexo común entrelazado -intrínseco a la 
docencia universitaria- cada intervención se abraza a su rama de conocimiento a través de una exposición 
brillante, didáctica y que envuelve participativamente al resto del profesorado presente en la sala. 
 
Palabras clave: educación, universidad, docencia, innovación, metodología.  
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1. CONCLUSIONES MESA 8 
La variedad de comunicaciones presentadas en las jornadas de REDES 2011 no distan 
de un nexo común, inmerso en la filosofía y propósito de dichas jornadas. 
 En esta mesa de presentaciones se ha expuesto con rigor la implicación de los docentes 
universitarios en el desarrollo metodológico de la docencia.  
 Se ha presentado la planificación y gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
junto a la innovación, investigación y formación permanente como ejes competenciales del 
profesorado universitario en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Se ha hecho 
mención expresa sobre la necesidad de implicación en la planificación y sistematización – a 
través de diseño de guías docentes-, aplicación de la acción planificada, así como a la 
necesidad de una formación continua. Para la aplicación de la acción planificada es preciso 
entender el papel del profesorado como una figura que orienta, anima, asesora; esto produce 
un efecto directo sobre el funcionamiento del grupo –sobre el que se valorará la organización 
y producción-. El profesorado utilizará técnicas de motivación como parte de su metodología 
docente, sin olvidar la inmersión en las TICs, con la finalidad de fomentar, paralelamente, un 
aprendizaje autónomo del alumnado. 
 Como señala Pérez, el EEES, ha exigido el cambio metodológico en las aulas 
universitarias, fomentando una educación basada en competencias y, prácticamente en la 
totalidad de las titulaciones, el aumento de horas prácticas y seminarios supone una realidad 
en el sistema universitario. Ello, insta a las universidades a trabajar en la adquisición de 
nuevas generaciones de estudiantes la capacidad de afrontar de forma asertiva, creativa y 
flexible, las situaciones problemas e inconvenientes que pueda surgir en el mundo laboral. Se 
ha abordado la necesidad de contribuir al desarrollo de las competencias socio-emocionales 
de los estudiantes. Este sentir se aplica en la titulación de magisterio de la Universidad de 
Alicante, objetivando identificar las dificultades en las que se encuentra el alumnado a la hora 
de abordar trabajos y tareas grupales; detectar los motivos y razones causantes de dichas 
dificultades; así como conocer la opinión de los participantes docentes en la docencia 
universitaria. 
 El modelo integrado de evaluación de competencias específicas, también se aplica a 
otras titulaciones, como podría ser el Grado de Actividad Física y Deporte de la Universidad 
de Zaragoza. Se fusionan las competencias instrumentales con las de competencias personales 
y relación interpersonal, así como las sistémicas. 
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 El EEES comprende una amplia dimensión. Por ello resulta interesante conocer sobre 
los diseños y elaboración de materiales curriculares que permiten tanto al alumnado como al 
profesorado adaptarse a dicho espacio. Si anteriormente se citaba las competencias que el 
alumnado debe adquirir durante el proceso formativo, no serán desestimables las herramientas 
específicas que permitan una puesta en práctica de la evaluación formativa y continua del 
proceso de enseñanza-aprendizaje; por ejemplo, a través del portafolio o diario de 
aprendizaje. 
 El profesorado que tanto se implica en la consecución de competencias por parte del 
alumnado, puede llegar a sorprenderse cuando detecta irregularidades en el desarrollo de 
tareas asignadas al alumnado. Un ejemplo, el caso del “copia-pega”/”copy-paste”. El profesor 
Ryan, que ha iniciado estudios sobre esto, invita a la reflexión sobre ello: ¿qué hacer si se 
detecta? ¿El problema es del alumno/a o del profesor/a? Sugiere seguir profundizando en el 
tema, partiendo de la necesidad de introducir una normativa sobre plagio a nivel 
universitario, así como el desarrollo de materiales y tareas que eviten el plagio por parte del 
alumnado. 
 Retomando el carácter integrador del EEES, la cooperación interuniversitaria se 
concibe como una fortaleza entre quienes, más allá de las paredes de su propia universidad, 
atraviesan otras con la intención de una colaboración. Tales lazos colaborativos se sustentan a 
través de un trabajo interdisciplinar, integrador –entre alumnado y profesorado de diferentes 
instituciones- que potencie un desarrollo docente cualitativo, que ofrezca respuestas 
novedosas, capaz de romper con rutinas y que facilite un clima de aprendizaje positivo y 
enriquecedor. 
 Han sido unas comunicaciones realmente interesantes. Se aprecia significativamente la 
implicación del profesorado que, sin cabida a la duda, seguirá trabajando, investigando y 
ahondando en las necesidades que el sistema educativo universitario requiere, con un objetivo 
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Conclusiones mesa 9: participación del alumnado en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Aportaciones y estrategias para fomentar la 
participación e implicación del alumnado 
 
Hortensia Redero Bellido 




Se presenta una síntesis de las comunicaciones expuestas en la mesa nueve en las IX Jornadas de Investigación 
en Docencia Universitaria abordando el tema de la Participación del alumnado en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Aportaciones y estrategias para fomentar la participación e implicación del alumnado.  Así mismo 
se ofrecen unas conclusiones de todo lo expuesto en dichas comunicaciones. Claramente se refleja el interés del 
profesorado en reflexionar sobre su propia función docente, especialmente en lo relacionado con las actividades 
dirigidas a conseguir la participación del alumnado para conseguir que el proceso de enseñanza-aprendizaje 
tenga la mayor calidad, y facilite la adquisición de competencias por los/as estudiantes. Las  actividades y 
estrategias de distinto tipo que se muestra son de gran utilidad, y a partir de ellas, con las modificaciones 
precisas,  se pueden aplicar en otras materias.  Por tanto aportan ideas muy válidas para mejorar la implicación 
del alumnado en su propio proceso de enseñanza-aprendizaje. El desarrollo de las nuevas metodologías centradas 
en el alumnado obliga a cambiar el rol del docente.  
 
Palabras clave: competencias, participación del alumno, estrategias de enseñanza-aprendizaje, trabajo 
colaborativo, rol docente. 
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1. INTRODUCCION  
En la mesa numero 9 de las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria del año 2011 se han presentado un total de 8 comunicaciones con el tema 
Participación del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Aportaciones y 
estrategias para fomentar la participación e implicación del alumnado. 
El desarrollo de metodologías activas centradas en el alumno ha pasado a dominar en 
los últimos años en la universidad, aunque en algunas materias siempre ha estado presente. De 
acuerdo con estas metodologías la implicación del alumnado en su propio proceso de 
aprendizaje es un elemento esencial para que adquieran las competencias requeridas en los 
distintos estudios y necesarias para el futuro ejercicio profesional. Sin embargo, cómo 
conseguir que realmente el alumnado tenga una participación activa en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje no resulta fácil, especialmente si se tienen en cuenta ciertas 
dificultades del contexto, como el número de alumnos, el espacio donde se desarrolla dicho 
proceso, el tipo de materia que se trabaja, la motivación para el estudio de las mismas, etc. 
Esto lleva a la necesidad de investigar y buscar alternativas para mejorar dicha participación y 
todo el proceso de enseñanza-aprendizaje por parte del profesorado. El proyecto de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria, desarrollado por el ICE de la Universidad de 
Alicante, proporciona un espacio para desarrollar investigaciones en el ámbito de la docencia; 
la amplia participación del profesorado de dicha Universidad refleja el interés que el tema 
tiene para el profesorado. Algunos de los resultados de estas redes se pueden comprobar en 
las comunicaciones presentadas en esta mesa. 
Cada una de las comunicaciones presentadas ha utilizado distintos tipos de estrategia 
para conseguir la participación del alumnado; así mismo las asignaturas y materias en las que 
se han aplicado son de diferentes áreas de conocimiento, por lo que aportan una gama 
importante de actividades que se pueden utilizar para mejorar la implicación del alumnado en 
su propio proceso de enseñanza-aprendizaje en distintas asignaturas o materias.  
 
2. OBJETIVOS 
2.1. Exponer las experiencias desarrolladas en las distintas asignaturas sobre estrategias y 
actividades para conseguir o mejorar la participación del alumnado en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
2.2. Debatir sobre las experiencias planteadas y conclusiones de las mismas. 
 
3. APORTACIONES SOBRE ESTRATEGIAS PARA MEJORAR LA 
PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE  
Tal como ya se ha mencionado, cada una de las comunicaciones presentadas ofrece 
experiencias sobre una actividad distinta para mejorar la implicación del alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que el conjunto de todas las aportaciones 
presentadas resulta enriquecedor y aportan ideas muy valiosas que se pueden utilizar en las 
distintas materias a impartir. Cualquiera de ellas puede resultar de gran utilidad para el 
profesorado en su labor docente.  
En las comunicaciones presentadas se puede observar cómo el desarrollo de una 
metodología de enseñanza-aprendizaje centrada en el alumno implica un rol distinto en el 
 2935 
 
papel del profesorado. Ya no es el transmisor de conocimiento y evaluador de lo que ha 
asumido el alumnado de dicho conocimiento, sino que tiene un papel más diverso, tutor, 
motivador, debe estar atento al trabajo de cada uno, y, especialmente cuando se utiliza el 
trabajo en grupo, observar el funcionamiento del grupo y la implicación y actitudes de los 
miembros en el mismo. El modo de funcionar el grupo y cómo desarrollan la actividad 
conjuntamente sirve para adquirir competencias importantes de carácter transversal y por 
tanto pueden ser objeto de evaluación. En este proceso el rol más importante del profesor es 
conseguir que el alumnado aprenda a aprender.  
En la comunicación El cambio en el proceso enseñanza aprendizaje ante el EEES: un 
análisis de los resultados obtenidos en las asignaturas de segundo de Economía de la 
Universidad de Alicante, se plantea la evaluación continua, valorando las diversas actividades 
prácticas realizadas en el aula a lo largo del curso, que forman parte de la nota final. Cada una 
de las asignaturas ha desarrollado actividades diferentes, de acuerdo con sus características, 
pero la finalidad última es mejorar la implicación del alumnado en su proprio proceso de 
enseñanza-aprendizaje y aplicar la evaluación continua. Las actividades desarrolladas para la 
parte práctica se han centrado en la resolución de problemas, cuestiones de aplicación práctica 
planteadas por el profesor, la aplicación de herramientas propias de las materias y otras 
similares; se ha trabajado tanto a nivel individual como con Grupos de Acción Cooperativa 
para fomentar la colaboración y auto ayuda entre los propios estudiantes.  
El uso de estas metodologías y de la aplicación de la evaluación continua motiva a los 
estudiantes a asistir a clase, les incentiva a estudiar de manera continuada y no sólo en 
vísperas de exámenes y por tanto mejora su preparación y obtienen mejores resultados. Estos 
son resultados importantes del cambio introducido en las aulas. En general es más 
satisfactorio, tanto para el alumnado como para el profesorado. 
La valoración de esta parte práctica obliga al profesor a ir haciendo devoluciones de 
las correcciones según se va avanzando en el proceso a lo largo del curso, y genera un 
volumen de trabajo que no siempre se puede asumir adecuadamente por el profesorado, 
especialmente si los grupos son muy numerosos, como ocurre en estas asignaturas. Con el 
desarrollo de estas actividades se pueden evaluar otras competencias, tales como comprensión 
lectora, expresión oral y escrita, capacidad de análisis y síntesis, capacidad para trabajar con 
otros, etc., que difícilmente se pueden valorar  con el sistema tradicional de exámenes finales.  
El desarrollo del uso de los Grupos de Acción Cooperativa como metodología para 
fomentar la participación y colaboración entre los propios estudiantes en la experiencia 
presentada en la comunicación “El aprendizaje cooperativo en el ámbito universitario: Una 
aplicación a la asignatura Economía Española” nos refleja que esta es una estrategia muy 
útil, pero requiere que todos los participantes en el grupo asuman responsabilidad individual 
en las tareas a realizar y se impliquen para consegir que el grupo funcione y las actividades y 
trabajos desarrollados sean útiles para todos los que conforman el grupo. No se puede olvidar 
que en esta modalidad los resultados de cada uno de los miembros del grupo se ven afectados 
por los de los demás.  
A traves de los Grupos de Accion Cooperativa, que es una de las modalidades más 
desarrolladas en los últimos años, se aprende a trabajar en grupo, lo cual será muy necesario 
en el futuro  profesional del alumnado. Se pueden valorar competencias tales como la 
capacidad para interactuar con otros, capacidad para debatir y tomar decisiones 
conjuntamente, capacidad para reflexionar sobre el propio trabajo del grupo. No obstante una 
de las dificultades que suelen tener es que no siempre se trabaja realmente en grupo, sino que 
parcelan las actividades y se reparten partes del trabajo, sin realizar una integración, ni debate 
sobre lo realizado, en cuyo caso no se logra ninguna de las competencias mencionadas. A 
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pesar de ello, es preciso trabajar en la docencia para cambiar los estilos de estudio y trabajo 
del alumnado.  
Las nuevas tecnologias son otras de las herramientas utilizadas en la docencia 
actualmente, no sólo en los estudios informáticos, sino en cualquiera de las materias. En la 
comunicación Los sistemas colaborativos de pregunta-respuesta como elemento dinamizador 
de la docencia si se ha aplicado en la enseñanza de materias informáticas, pero se puede 
utilizar en cualquier materia. En este caso se ha utilizado una herramienta informática para 
fomentar que los estudiantes hagan preguntas y ellos mismos aporten respuestas.  
A partir de la reflexion de algunos profesores del escaso uso de la tutoria, presencial o 
virtual, y especialmente para abordar temas de contenidos de las asignaturas, han desarrollado 
un proyecto con herramientas informáticas donde se plantean una serie de preguntas; se trata 
de que los alumnos participen aportando respuestas a las preguntas planteadas, se abran 
debates sobre los mismas, y se puedan plantear nuevas dudas y preguntas. Este proceso debe 
estar supervisado por el profesor para evitar los errores continuados o en aumento en las 
respuestas proporcionadas por los/as alumnos/as. También el profesorado puede incentivar de 
distintas formas para que los alumnos aporten sus respuestas. Se han hecho comparaciones 
con otros sistemas para comprobar si había diferencias y los resultados son similares. El 
programa que plantean complementa las tutorías virtuales existentes en la Universidad de 
Alicante. El resultado es que han conseguido una mayor participación del alumnado y 
especialmente de aquellos que habian optado por la evaluación continua.     
En la siguiente comunicación, El uso del debate como actividad para el desarrollo de 
algunas competencias del ámbito jurídico, también se utiliza el intercambio de ideas entre el 
alumnado para fomentar su participación e implicación en la materia y mejorar la adquisición 
de competencias, y hacen uso de herramientas informáticas para el desarrollo de la actividad 
(el espacio es el foro virtual). Se emplean noticias relacionadas con la materia para plantear 
debates y aplicaciones prácticas de los contenidos, por tanto se vinculan los contenidos 
teóricos, las noticias relacionadas con los mismos y la aplicación práctica; todo ello facilita la 
profundización en los conocimientos de la materia.  
Es importante resaltar la dificultad encontrada en los inicios cuando la actividad era 
obligatoria, evaluable y se exigía un número determinado de aportaciones a cada alumno; los 
estudiantes median sus aportaciones limitadamente para cumplir con el requisito mínimo 
exigido, con escasos frutos en el debate y las aportaciones. Este efecto es similar al que se 
produce cuando en los trabajos en grupo trocean la actividad y la distribuyen sin que se 
realice realmente ningún trabajo interactivo en el grupo. Los escasos resultados obtenidos  
llevó a los profesores a plantear la actividad como voluntaria y no evaluable y de esta forma 
han obtenido mejores resultados, con mayor implicación de los estudiantes  y mayor 
satisfacción, tanto para el alumnado participante como para el profesorado. Esto nos debe 
hacer reflexionar sobre las dificultades mencionadas para hacer las modificaciones precisas y 
conseguir que las actividades sean válidas para adquirir competencias y no sólo para cumplir 
con los mínimos exigidos para la evaluación.  
En el caso de la comunicación Incorporación del alumno a unas nuevas formas de 
impartición de la docencia: “juegos de estrategia” como método de enseñanza –aprendizaje 
se ha incorporado un tipo de actividad a partir de la observación de algunos intereses de los 
jóvenes, “los juegos de rol y de estrategia”. Se realiza a través de grupos donde cada 
estudiante debe resolver alguno de los aspectos del tema planteado, un supuesto práctico 
relacionado con los contenidos teóricos, pues se les asigna distinto papel y funciones a cada 
miembro del grupo. Una vez realizado el trabajo individual, uno de los componentes del 
grupo recopila el trabajo de cada uno y basándose en ellos propone una solución que expone 
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al grupo, se debate entre todos y se propone la solución final, que debe ser debatida y 
consensuada. Esta debe ser expuesta oralmente y en ella se ha de reflejar lo aportado por cada 
estudiante.  
En este caso, al igual que en cualquier otra modalidad de trabajo en grupo, el resultado 
final es fruto de lo que aporta cada uno, del intercamio de ideas y debates, ha de ser un trabajo 
integrado y no la suma de trabajos parciales con escasa o nula conexión. Sin embargo, puede 
haber diferencias en la responsabildiad asumida por cada uno, con efectos en las interacciones 
entre los que conforman el grupo, e, incluso, en las actitudes futuras para trabajar en 
interacción con otros. La diferencia de la experiencia tratada en esta comunicación con otras 
modalidades de trabajo en grupo es que, en este, la parte que debe aportar cada estudiante está 
determinada y el resultado final es producto de lo aportado por todos de forma integrada, lo 
que resuelve alguno de los problemas que se plantean en otros grupos cuando hacen 
contribuciones fragmentadas, sin integración.  
El interés por mejorar las actitudes de implicación y participación activa del alumnado 
en el proceso de enseñanza-aprendizje ha llevado a un grupo de profesores de asignaturas y 
materias muy distintas a desarrollar un proyecto conjunto que se presenta en la comunicación 
Nuevas estrategias para el aprendizaje: radio usal como instrumento complementario. En 
esta propuesta el instrumento utilizado es bastante diferente de las anteriores, la emisora de 
radio de la propia universidad. Las materias implicadas pertenecen a diferentes ramas de 
conocimiento y titulaciones, en total se ha desarrollado en 15 asignaturas y ninguna forma 
parte de estudios de comunicación. Para desarrollarla lo han hecho con un equipo 
interdisciplinar, en el que además de los profesores de las asignaturas colabora otro personal 
de la propia Universidad.  
En el proyecto presentado se trata de utilizar los trabajos académicos de los 
estudiantes para hacer presentaciones radiofónicas por ellos mismo, lo que les obliga a 
elaborarlos pensando en la difusión y por tanto que sean comprensibles para la audiencia. 
También se utiliza el trabajo en grupo y se potencian todas las habilidades que se pueden 
desarrollar a través del mismo, capacidad organizativa, toma de decisiones, capacidad de 
análisis y síntesis y capacidad para hablar en público; en este caso de un modo más abierto al 
ser presentaciones radiofónicas y no sólo exposiciones ante los compañeros en clase. Este tipo 
de actividad sirve para desarrollar una serie de competencias de caracter transversal y fomenta 
la ayuda entre ellos mismos en el aprendizaje.  
El desarrollo del proyecto ha resultado muy satisfactorio para todos los participantes, 
aunque la aplicación ha variado en función del tipo de asignaturas, algunas de ellas con pocos 
alumnos y con mayor participación, en las que la actividad se ha incluido en la evaluación 
continua. En una de las materias de otra titulación ha supuesto un trabajo extra, tanto para el 
profesorado como para los alumnos, por realizarse fuera de los horarios ordinarios. La 
actividad no es obligatoria, sino voluntaria, y la implicación del alumnado ha sido diferente 
segun las asignaturas, pero, en general, con una amplia participación y satisfacción de todos 
por las competencias adquiridas, a pesar del esfuerzo. El ámbito en el que se manifestaba 
finalmente la actividad, la emisora de radio, era también motivador para la implicacion del 
alumnado. 
La comunicacion Programas de colaboración internacional: BETA WORKSHOP nos 
presenta una experiencia de intercambio internacional con una actividad de participación 
activa de los estudiantes, que se lleva a cabo en un corto periodo de tiempo, con la 
colaboración de dos universidades, de dos paises. Se utiliza el trabajo cooperativo para 
desarrollar la actividad, tanto entre profesores de la titulación, como entre las Universidades 
implicadas. Asi mismo, es imprescindible el trabajo cooperativo entre el alumnado 
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pariticipante, formando grupos de trabajo con alumnos de la propia universidad y alguno del 
otro pais. El planteamiento pretende desarrollar un trabajo de carácter multidisciplinar, que 
mejora el aprendizaje, bajo una visión global y no parcelada.  
Se desarrolla en sesiones intensivas, muy concentradas y con participación de 
profesores y alumnos de las universidades implicadas. Cada uno de los grupos debe preparar 
y trabajar determinados aspectos del tema planteado, en este caso relacionado con la 
arquitectura, el diseño urbano y arquitectónico. Finalmente, en el encuentro final cada grupo 
ha de exponer las propuestas y proyecto elaborado y confrontar las ideas de los participantes 
sobre la solución dada por cada uno. El trabajo cooperativo de los grupos es esencial para 
poder obtener resultados y debe estar muy bien organizado y coordinado, también entre los 
docentes. En el trabajo cooperativo es importante el debate sobre las propuestas y la defensa 
de los propios planteamientos para llegar a la propuesta final. 
A través de estos programas se mejora la adquisición de competencias cognitivas, 
instrumentales y actitudinales y, en conjunto, el rendimiento final del alumnado participante. 
Además, facilita el conocimiento del funcionamiento del tema trabajado en el otro pais y 
aprender a colaborar y trabajar con estudiantes que utilizan otra lengua y otros estilos de 
aprendizaje. La necesidad de utilizar otra lengua es, en muchas ocasiones, un obstáculo en el 
desarrollo de estos programas.  
En la última comunicación Evaluación por parte del alumnado de las actividades 
prácticas de la asignatura CPI: aprendiendo de (con) los alumnos, se presenta la valoración 
que el alumnado hace de las distintas actividades prácticas desarrolladas, todas ellas dirigidas 
a la implicación de los estudiantes en su propio proceso de enseñanza-aprendizaje. Las 
actividades evaluadas son de distinto tipo, tanto de carácter grupal como individual, si bien 
parece que la actividad grupal tiene mas interés para los estudiantes.  
La valoración de los estudiantes de las actividades realizadas en las asignaturas 
aportan ideas para reflexionar sobre las mismas, su adecuación para los objetivos que se 
plantean y para analizar por qué son más o menos atractivas. A partir de esta reflexión el 
profesorado debe introducir cambios, no sólo por hacerlas atractivas, si no en función de la 
validez para adquirir competencias y mejorar la enseñanza. Bien es cierto que si son atractivas 
o tienen interés los alumnos participarán más activamente y por tanto mejorarán la 




Se considera que el desarrollo de metodologías participativas y centradas en el alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje es absolutamente necesario para mejorar los resultados y 
aumentar las competencias en el alumnado, lo que obliga a buscar estrategias útiles y a 
innovar de forma continuada. Todas las comunicaciones presentadas plantean actividades para 
fomentar la participación e implicación del alumnado en la materia, buscando actividades 
atractivas para conseguir su actitud activa hacia el aprendizaje. Se abordan el uso de 
herramientas y actividades diversas, emisoras de radio, espacios virtuales, juegos de 
estrategia, proyectos de trabajo conjuntos con universidades extranjeras.   
El uso de estas metodologías docentes y el desarrollo de actividades prácticas, que se van 
evaluando a lo largo del curso, mejoran la motivación del estudiante, disminuye el absentismo 
a las clases, amplia el compromiso del estudiante en su propio proceso de enseñanza-
aprendizaje y, en general, aumenta la satisfacción del alumnado. El resultado más relevante es 
que incrementa la adquisición de competencias, amplía el aprendizaje de los contenidos de 
una forma activa y autónoma, lo que significa adquirir un conocimiento más permanente y, 
globalmente, mejora los resultados obtenidos. 
No obstante esto supone un volumen de trabajo que, en ocasiones, no se puede abordar 
adecuadamente por el profesorado y no se consiguen todos los efectos positivos posibles de 
esta metodología.  
Se puede observar como el uso del “Debate” “Preguntas y Respuestas”, Juegos de 
Estrategias” “Grupos de acción Cooperativa” son distintas modalidades utilizadas para 
implicar al alumnado, en las que se pretende la interacción sobre la materia entre los propios 
alumnos y está presente en varias de las comunicaciones. Son distintas actividades que 
ayudan a reflexionar, intercambiar y exponer ideas, llegar a acuerdos, etc., todo ello 
contribuye a la adquisición de competencias que son transversales para todas las titulaciones, 
tales como la reflexión, el análisis crítico, la expresión oral y escrita, etc., con lo cual se debe 
fomentar su uso, debidamente diseñado, supervisado y orientado por el profesorado. 
Es necesario fomentar el trabajo en grupo del alumnado, pero que realmente responda a tal y 
no a la suma de un trabajo troceado, además es preciso adquirir habilidades para debatir y 
defender razonadamente las propuestas. Esto implica cambiar los estilos de trabajo, tanto del 
profesorado como del alumnado. En este proceso es preciso estar alerta a que las actitudes del 
alumnado hacia el trabajo en grupo no se vuelvan negativas por un mal desarrollo del proceso, 
ya que aporta el aprendizaje de habilidades importantes en el futuro profesional y personal del 
alumnado. 
Hay un cambio en el rol del profesor actuando como diseñador del proceso de enseñanza-
aprendizaje, planificador, motivador y dinamizador del grupo. El profesorado ha de realizar 
también un proceso de cambio hacia estos nuevos papeles. 
El interés que suscita el tema de la participación activa del alumnado en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje se refleja en las distintas estrategias y actividades presentadas en estas 
comunicaciones y la reflexión que han llevado a cabo sobre las mismas para introducir 
modificaciones en su aplicación, de acuerdo con las dificultades encontradas a lo largo de los 
cursos y así obtener mejores resultados.  
El profesorado debe reflexionar permanentemente sobre su labor docente y las actividades 
que desarrolla dirigidas al proceso de enseñanza-aprendizaje y cómo se desarrollan para 
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El desarrollo de la práctica docente en el contexto actual que está viviendo la Universidad española, en pleno 
proceso de adaptación de los títulos universitarios al Espacio Europeo de Educación Superior, obliga a la 
comunidad de enseñantes a proponer e incorporar nuevas prácticas y herramientas a las aulas, con el fin de 
convertir al estudiante en protagonista activo del proceso de enseñanza-aprendizaje. En el contexto de las IX 
JORNADAS DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA celebradas en la Universidad de 
Alicante el 16 de junio de 2011, un grupo de profesores de diferentes áreas de conocimiento y procedentes de 
distintas Universidades españolas disertaron acerca de cómo incentivar la participación del estudiante en su 
propio proceso formativo. El presente artículo recoge las principales conclusiones que se extrajeron de aquella 
sesión de trabajo, formulando, a modo de decálogo, diez consideraciones a tener en cuenta en el diseño de una 




Las exigencias derivadas de un aprendizaje basado en las competencias que el 
estudiante ha de desarrollar a lo largo del proceso formativo representa un reto para el 
profesor universitario, que ha de llevarle revisar los métodos tradicionales de enseñanza 
utilizados en las aulas, corregir sus deficiencias e introducir nuevas fórmulas. Así, junto a las 
clases magistrales, se hace necesario dar entrada a clases de seminarios, tutorías 
personalizadas, trabajo en grupo, prácticas externas, clases prácticas de diversa índole, etc., 
para que los alumnos se conviertan en sujetos activos de su propio proceso de aprendizaje. 
Todo ello ha de revertir en una mejora de la calidad de la formación que nuestros alumnos 
reciben. 
La investigación y la innovación docente constituye desde este punto de vista una 
aspiración a la que se vienen sumando en los últimos años profesores/as de todas las ramas 
del conocimiento, algo que hasta fechas relativamente reciente estaba reservado sólo a unas 
pocas. Un claro ejemplo lo encontramos en la mesa redonda que tuvo lugar el 16 de junio de 
2011 en el marco de las IX JORNADAS DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA celebradas en la Universidad de Alicante, y en la que se presentaron 
nueve comunicaciones que giraban sobre un mismo eje: la participación del alumnado en el 
proceso de enseñanza aprendizaje. 
Antes de proceder a resaltar las principales conclusiones que pudieron extraerse tras la 
exposición de las comunicaciones y su posterior debate, queremos destacar que a la calidad de 
los trabajos presentados se sumó el entusiasmo de los ponentes en sus exposiciones, poniendo 
su manifiesto su pasión por la docencia y su deseo de compartir y seguir aprendiendo de otras 
experiencias. 
Podríamos resumir en un decálogo de buenas prácticas docentes las conclusiones que 
se extrajeron de aquella sesión de trabajo: 
1. La renovación metodológica no puede dejarse a la improvisación. 
2. Ser consciente de las propias limitaciones de tus alumnos es la única manera de 
ayudarles a superarlas. 
3. Crear un entorno adecuado para el aprendizaje es la clave del éxito. 
4. El profesor universitario no puede ponerse de espaldas a la nueva realidad derivada 
de la aparición de las nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación. 
5. El trabajo colaborativo es un instrumento muy eficaz en el marco de una 
aprendizaje basado en competencias. 
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6. El profesor no puede ser ya la única fuente de conocimiento para sus alumnos. 
7. El profesor también puede aprender mucho de acerca de su actividad docente de 
sus propios alumnos. 
8. La colaboración entre los distintos profesores facilita el diseño de nuevas y 
mejores estrategias docentes. 
9. Si los alumnos reflexionan sobre el proceso aprenderán más y valorarán mejor la 
estrategia docente. 
10. La evaluación ha de estar en consonancia con las competencias y los resultados de 
aprendizaje previstos. 
1. La renovación metodológica no puede dejarse a la improvisación 
Muchas de las técnicas docentes que se postulan hoy como paradigma de un modelo 
de enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiante han sido ya antes utilizadas por los 
mejores profesores universitarios, muchas veces de una manera intuitiva. Como dijo uno de 
los ponentes en relación con el trabajo colaborativo, tradicionalmente este método ha sido ya 
aplicado, pero en la actualidad su desarrollo debe complementarse desde unas premisas 
metodológicas claras y con objetivos bien definidos, de modo que se puedan establecer las 
competencias y capacidades del alumnado desde el comienzo de sus estudios universitarios. 
Un sistema de aprendizaje que se basa en el desarrollo de competencias y la necesidad 
de prestar una mayor atención a los aspectos prácticos de la enseñanza ha de llevar al profesor 
a reflexionar sobre la docencia y a planificar las actividades formativas poniendo un especial 
énfasis en los resultados de aprendizaje y no en un mero suministro de información. La 
reflexión ha de partir de una serie de preguntas bien sencillas: ¿qué aprenden nuestros 
alumnos/as? ¿qué nos gustaría que aprendieran? ¿cómo puede el profesor guiar a sus alumnos 
hacia esa meta? Probablemente, la respuesta a estas preguntas ha de llevarnos a descubrir los 
puntos débiles de los métodos presentes en nuestras propias prácticas docentes y a explorar 
nuevas orientaciones metodológicas. 
2. Ser consciente de las propias limitaciones de tus alumnos es la única manera de ayudarles a 
superarlas 
Se ha puesto de manifiesto cómo los alumnos (y no sólo los de los primeros cursos) 
adolecen de ciertas carencias y falta de entrenamiento a la hora de realizar algunas tareas. 
Aunque lo cierto es que en algunos casos se trata de déficits formativos impropios de alumnos 
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universitarios, el profesor no puede limitarse a escudarse en ello, sino que deberá buscar la 
manera de corregir esas deficiencias. 
Por otro lado, los buenos profesores son conscientes de que no todos sus estudiantes 
son iguales, ni parten de un mismo nivel, y sin embargo no diseñan estrategias dirigidas sólo a 
los alumnos más brillantes. Su habilidad consiste en saber extraer lo mejor de cada uno. El 
secreto está en que existen diversas formas de aprender, y los alumnos que destacan en unas 
pueden fracasar en otras. La diversidad de herramientas docentes es la mejor manera para 
lograr el éxito de un mayor número de estudiantes, ya que cada uno se aprovechará más de 
aquélla para la que esté mejor dotado. 
3. Crear un entorno adecuado para el aprendizaje es la clave del éxito. 
Si realmente queremos que el alumno tome protagonismo en el proceso de 
aprendizaje, resulta imprescindible darle la oportunidad de participar, para lo cual es preciso 
crear un entorno adecuado, que resulte estimulante para los estudiantes y al mismo tiempo 
que favorezca el diálogo. 
Una nota común a todos los profesores que participaron en la mesa redonda es que 
demuestran un trato cercano al estudiante y se preocupan por abrir canales de comunicación 
sincrónica o asincrónica. Y es que, como ya pusieran de relieve Chickering y Gamson en su 
célebre trabajo sobre buenas prácticas docentes (Cambridge, 2007), «el contacto frecuente 
entre el estudiante y el profesorado fuera y dentro del aula es el factor decisivo a la hora de 
motivar e implicar al alumno». 
Pero no basta con un trato cercano. Desde el momento en que el nuevo paradigma de 
la educación universitaria pretende reforzar el papel del alumno en su propia formación, 
contar con su predisposición se convierte en algo esencial y no es usual que ésta brote de 
manera espontánea. Corresponde al profesor despertar el interés de los alumnos, vinculando 
las cuestiones que han de estudiar o las competencias que han de desarrollar con preguntas y 
tareas que resulten verdaderamente atractivas. A veces es el propio profesor el que se encarga 
de formular retos que son absolutamente fascinantes para sus alumnos –en ocasiones, es tan 
fácil como plantear tareas semejantes a las que el alumno se va a encontrar en un entorno 
profesional–, otras dejan en manos de los propios estudiantes la elección de los temas y el 
camino a seguir. En cualquier caso, las experiencias de los ponentes demuestran que los 
resultados del aprendizaje son mucho más sólidos cuando se logra implicar realmente a los 
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alumnos, que cuando éstos actúan movidos exclusivamente por el aliciente que puede suponer 
la obtención de una buena calificación. 
El principal problema apuntado para el logro ese contexto ideal en el que se fomente 
participación activa del alumno viene representado por el elevado número de alumnos. Si la 
nueva metodología docente pasa por crear un contexto de aprendizaje adecuado, donde sea 
posible la interacción entre el profesor y los alumnos, ello precisaría de grupos de veinticinco 
o treinta alumnos, cifra que está muy lejos de las que refleja la matrícula en la mayoría de las 
titulaciones. Por otro lado, las aulas universitarias están en su mayoría diseñadas pensando en 
el modelo tradicional de enseñanza basada en la clase magistral, pero no para que los alumnos 
interactúen entre ellos y con el profesor. 
4. El profesor universitario no puede ponerse de espaldas a la nueva realidad derivada de la 
aparición de las nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación. 
Las diferencias generacionales hacen que en ocasiones se abra una brecha entre el 
profesor y sus alumnos. Los universitarios de hoy son lo que se ha venido en llamar «nativos 
digitales», han crecido rodeados de una tecnología que para muchos profesores es algo 
novedoso, distinto a todo lo que habían conocido con anterioridad y a la que algunos aún se 
muestran reticentes como instrumento docente. Hemos de tratar por todos los medios de 
salvar esa barrera. Como afirmaba uno de los ponentes, en el docente debe existir una 
simbiosis entre tres conocimientos: el contenido académico, la estrategia pedagógica y la 
utilización tecnológica. 
A nadie se le escapa que el fenómeno de la digitalización, unida a la aparición de las 
redes telemáticas y, particularmente de Internet, ha supuesto una auténtica revolución en 
relación con la búsqueda, gestión y almacenamiento de información, que habría sido 
inimaginable hace tan sólo una década. Pero las nuevas tecnologías ofrecen muchas más 
posibilidades, al permitir la creación de entornos de interacción profesor-estudiante y 
estudiante-estudiante en los que se eliminan las barreras espaciotemporales en las que 
tradicionalmente se ha movido la comunicación, gracias a diferentes espacios de 
comunicación no presencial como las plataformas virtuales de las propias universidades, 
foros, blogs, wiki o redes sociales. 
Encontramos un claro ejemplo en el denominado aprendizaje distribuido, que consiste 
en un enfoque de educación centrado en el alumno que integra metodologías propias de la 
educación tradicional, el aprendizaje abierto y la educación a distancia con el uso de las 
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nuevas tecnologías de la comunicación, para brindar al estudiante oportunidades de 
actividades e interacción tanto en modo asincrónico como presencial. Este enfoque tiene la 
ventaja de permitir personalizar los ambientes de aprendizaje para satisfacer las necesidades 
de poblaciones diversas de estudiantes, sin dejar de promover un aprendizaje de alta calidad y 
económicamente efectivo. Una de los principales valores de este modelo es su carácter 
abierto, en cuanto que la toma de decisiones sobre el aprendizaje recae sobre el propio 
alumno, a él le corresponde la elección de los contenidos o destrezas que va a desarrollar, el 
método a emplear, el lugar y el ritmo de trabajo, las fuentes de información que va a utilizar, 
etc., siendo en buena medida responsable de su propio proceso formativo. 
Los profesores de la Universidad Miguel Hernández Beatriz Ivars Nicolás e Ignacio 
Lara Jornet nos mostraron cómo construir un sistema de aprendizaje distribuido apoyado en 
las TIC basado en técnicas de trabajo similares a las que tiene que enfrentarse hoy día el 
ciberperiodista en su actividad cotidiana, de manera que los estudiantes desarrollan y generan 
su propio aprendizaje de forma activa, descubriendo, practicando y validándolo. El programa 
de la asignatura Tecnología de la información de Periodismo fue diseñado en base a una 
revista digital. En ese espacio virtual se realizaba una actividad práctica de diseño y desarrollo 
de un cibermedio, al mismo tiempo que se iban realizando actividades de documentación, 
búsqueda de fuentes y recursos, estudio de casos, elaboración de mensajes ciberperiodísticos, 
manejo de software o juegos de rol. De este modo los alumnos desarrollan las competencias y 
habilidades necesarias para el desempeño de la profesión de ciberperiodista enfrentándose a 
los mismos problemas que van a encontrar en el mundo real. 
5. El trabajo colaborativo es un instrumento muy eficaz en el marco de una aprendizaje 
basado en competencias 
El aprendizaje colaborativo se basa en el trabajo conjunto de un grupo de personas –no 
la suma de aportaciones individuales; ya que esto sería trabajo en grupo, pero no cooperativo– 
dirigido a alcanzar un objetivo común en relación con el estudio de un tema concreto. Como 
puso de manifiesto María Teresa Paliza Monduate en el cuso de su presentación, el trabajo 
colaborativo exige un alto grado de compromiso del alumno con la actividad y con el grupo, 
así como un gran esfuerzo personal, pero si el resultado es positivo, sus beneficios no sólo 
repercutirán en el colectivo, sino también en cada uno de los miembros integrantes del mismo. 
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Lo que distingue al genuino trabajo colaborativo es que no se trata de una mera suma 
de aportaciones individuales, sino que en él cada alumno contribuye en un proceso grupal en 
todas las fases del proyecto o trabajo. 
Varias de las experiencias docentes analizadas muestran que en el contexto actual el 
aprendizaje cooperativo se muestra como una estrategia tremendamente eficaz. Entre sus 
virtudes se ha puesto de manifiesto que genera un tipo de conocimiento más sólido, rico y 
profundo que el del aprendizaje de tipo memorístico; favorece y mejora las relaciones 
personales; contribuye a mejorar la capacidad de comunicación; desarrolla habilidades para la 
negociación, así como la capacidad de liderazgo; contribuye a la integración social de 
alumnos de procedencia diversa; incrementa la capacidad para desarrollar y llevar a cabo todo 
tipo de actividades cooperativas en el futuro, tanto en la universidad como fuera de ella; 
desarrolla el sentido de la responsabilidad y la capacidad para gestionar el tiempo; aumenta el 
grado de compromiso con el trabajo y genera entusiasmo y motivación entre los alumnos y 
favorece el compañerismo entre los estudiantes. Por otro lado, el desarrollo del trabajo 
cooperativo se ha visto facilitado por la incorporación de herramientas de comunicación a 
través de la red. 
La experiencia demuestra sin embargo que el trabajo colaborativo presenta también 
ciertas dificultades debido fundamentalmente a las carencias que presentan los alumnos en 
este método de trabajo, probablemente debido a la falta de experiencias previas a lo largo de 
las enseñanzas medias. En este sentido, se ha puesto de manifiesto el desfase que supone el 
haber emprendido la ambiciosa tarea que supone la renovación metodológica impulsada por el 
Espacio Europeo de Educación Superior sin implicar también a los centros de enseñanza 
primaria y secundaria, al objeto de garantizar el nivel adecuado de desarrollo de capacidades y 
destrezas que permitan a los alumnos adaptarse al ritmo de las clases en el ámbito 
universitario. Lamentablemente los alumnos universitarios no sólo presentan lagunas en 
conocimientos elementales de las diferentes disciplinas, sino que carecen también de 
destrezas básicas que se presuponen a un alumno que se incorpora a la enseñanza superior, 
tales como comprensión lectora, capacidad de hablar en público, redactar o, simplemente, 
escribir sin faltas de ortografía. Por otro lado, el alumno llega a la universidad lastrado por un 
modelo educativo basado en sistemas tradicionales de enseñanza donde el rol pasivo del 
estudiante es habitual. De este modo se explica que, en ocasiones, los alumnos sí están a la 
altura a la hora de exponer en clase los trabajos que han preparado, mientras que en el debate 
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sobre los temas o en los seminarios su nivel de participación es mucho menor, lo que hace que 
el profesor se vea muchas veces obligado a plantear el debate y a sugerir opiniones, si no a 
resolver él mismo muchas cuestiones. 
6. El profesor no puede ser ya la única fuente de conocimiento para sus alumnos 
El profesor ha dejado de ser fuente de conocimiento y protagonista del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, para convertirse en un guía o facilitador del aprendizaje del alumno, 
que asume de este modo el papel principal de una formación que él mismo va construyendo. 
En el modelo tradicional se partía de la base de que la única fuente autorizada de 
conocimiento para los alumnos provenía del profesor, ya fuera de sus disertaciones o de los 
materiales que éste suministra o recomienda para preparar la asignatura. Por esta razón el 
trabajo de reflexión y/o documentación y las aportaciones realizadas por los compañeros 
gozan de escaso crédito entre los estudiantes. Para terminar con esta idea, el trabajo 
colaborativo puede ser, como vimos, una herramienta muy útil. En este sentido, podemos 
destacar el trabajo de un grupo de profesoras de las Universidades de Córdoba y Granada, que 
diseñaron un modelo de trabajo colaborativo articulado en torno a lo que ellas mismas 
llamaron grupos dinamo, tendente a que los propios alumnos fueran los encargados de liderar, 
dinamizar, impulsar y promover el aprendizaje para ellos y para el resto de sus compañeros de 
una fase concreta de la realización del trabajo que se pedía como producto final de la 
asignatura. Con ello lo que se pretendía era que el conocimiento producido por cada uno de 
los grupos repercutiese en el proceso de aprendizaje de todos los demás. Así, unos grupos se 
encargaron de seleccionar los temas sobre los que versarían los trabajos de los demás, temas 
que habrían de ser actuales y relacionados con los contenidos de la asignatura; otros 
investigarían sobre los posibles formatos de un trabajo académico y expondrían sus 
características y las herramientas fundamentales para desarrollarlos; y, por último, otros 
grupos se encargaron de documentarse sobre las estrategias y herramientas para la exposición 
en público de trabajos académicos. Todo ello llevaba a implicar a los propios alumnos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, convirtiéndolo en sujetos activos de un «proceso de 
construcción colectiva del conocimiento». 
Otra estrategia empleada por varios profesores para mejorar la expresión oral de sus 
alumnos consistía en grabar las sus presentaciones, para luego visionarlas y analizarlas en 
grupo y así detectar los errores más comunes, las posibles formas de evitarlos, etc. De este 
 2869 
 
modo, cada uno podía aprender no sólo de su propia experiencia, sino también de la de los 
demás. 
7. El profesor también puede aprender mucho de acerca de su actividad docente de sus 
propios alumnos 
A través de encuestas o cuestionarios los profesores que presentaron sus ponencias han 
tratado de evaluar y valorar la percepción del alumnado acerca de las actividades por ellos 
diseñadas. Ese feedback resulta de gran utilidad para el profesor, por ejemplo, a la hora de 
calcular la carga de trabajo que para los alumnos supone la realización de una determinada 
actividad. No hay que perder de vista que los nuevos “créditos europeos” (Europena Credit 
Transfer System) se entra en el trabajo del alumno y no ya en las horas lectivas presenciales. 
Posiblemente ésta sea una de las dificultades más importantes con las que se tiene que 
enfrentar el profesor universitario, que no había sentido hasta ahora la necesidad de calcular 
cuánto tiempo tardaría un alumno medio en realizar las tareas que se realizan fuera del aula. 
Acompañar estas tareas de un sencillo cuestionario puede ser muy útil al profesor, no sólo 
para comprobar si sus estimaciones acerca de la dedicación que los estudiantes iban a 
necesitar para realizar el trabajo en cuestión iban bien encaminadas, sino también para 
detectar qué dificultades han encontrado los estudiantes, el grado de satisfacción con la 
actividad, la valoración de los resultados obtenidos 
Muchos de los ponentes se habían servido de algún tipo de cuestionario para recabar la 
opinión de los estudiantes acerca de su experiencia a lo largo del curso. Algunos de ellos 
incluso llegaban a proponer directamente a los alumnos que hicieran sus propias sugerencias, 
lo que muestra su deseo de seguir aprendiendo, también –porqué no– de sus propios alumnos, 
para mejorar la calidad de su docencia. En este sentido, Majo Pallarés Maiques, profesora del 
departamento de Comunicación y Psicología Social de la Universidad de Alicante, propone 
acompañar al clásico cuestionario de preguntas cerradas, un sistema de preguntas abiertas, 
que ella denomina «3+3+3», en el que los alumnos pueden señalar un máximo de tres 
aspectos positivos de la metodología seguida durante el curso, tres aspectos negativos y tres 
sugerencias que a su juicio servirían para mejorar. De esta forma, el profesor puede hacerse 
una idea de lo que piensan sus alumnos, lo que le puede llevar a abandonar lo que no 
funciona, redirigir las actividades proyectadas o incidir y profundizar en aquéllas que se 
muestran más eficaces. 
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8. La colaboración entre los distintos profesores facilita el diseño de nuevas y mejores 
estrategias docentes 
Evidentemente, el cambio del modelo de enseñanza que se propugna en el EEES 
conlleva un incremento del trabajo para el profesorado. El diseño y la preparación de los 
materiales docentes, la búsqueda de las mejores estrategias para favorecer el desarrollo de las 
competencias y resultados de aprendizaje previstos por la asignatura y la evaluación de todo 
el proceso, exigen un gran esfuerzo y dedicación. La implicación de varios profesores y el 
trabajo colaborativo entre ellos no sólo ha de llevar a aligerar la carga de trabajo de todos 
ellos, sino que esa reflexión conjunta ayudará sin duda a mejorar el producto. En este sentido, 
cobran un papel destacado en nuestra Universidad las redes de investigación en docencia 
universitaria, que aglutinan a profesores de la misma o de distintas asignaturas. 
9. Si los alumnos reflexionan sobre el proceso aprenderán más y valorarán mejor la estrategia 
docente 
Una manera de que los alumnos sean conscientes de su propio desarrollo formativo es 
que elaboren un diario en el que anoten sus opiniones y reflexiones sobre su propio proceso 
de aprendizaje de la asignatura. 
10. La evaluación ha de estar en consonancia con la metodología seguida en el curso 
Como se ha dicho en alguna ocasión, no basta con que el profesor formule los 
objetivos, los contenidos, la metodología y el sistema de evaluación de la asignatura, sino que 
todos éstos elementos han de estar realmente vinculados, de manera que se justifique su 
sentido y se garantice que se apoya y evalúa la consecución de cada uno de los objetivos. Es 
importante pues que el sistema de evaluación esté en consonancia con los objetivos 
formativos y la metodología docente. En este sentido, parece que un sistema de evaluación 
continua se acomoda mejor al nuevo paradigma educativo, pero siempre partiendo de la base 
de que la evaluación continua es algo más que la mera suma de un conjunto de calificaciones 
obtenidas a lo largo del curso. En la medida en que la evaluación continua está íntimamente 
vinculada a un modelo de aprendizaje centrado en competencias, ha de basarse en un sistema 
de evaluación que permitan la recogida de evidencias sobre el proceso de aprendizaje –
competencias y habilidades adquiridas y desarrolladas a través de las actividades realizadas–, 






«Enseñanza-aprendizaje de materiales de construcción mediante “resúmenes”» 
(Spairani Berrio, S./ Ferrer Graciá, Mª. J.,/ Huesca Tortosa, J. A./ Férriz Papí, J. 
A.) 
«De lo individual a lo colectivo, de lo vivencia a lo analítico: retos metodológico 
universitarios» (Olmos Alcaraz, A./ Rubio Gómez, M./ García Cano Torrico, 
M./ Alvarez Veinguer, A./ Bravo Moreno, A./ Mandado Cedón, A.) 
«El aprendizaje distribuido en la formación del ciberperiodista» (Ivars Nicolás, B./ Lara 
Jornet, I.) 
«La implantación de estrategias metodológicas activas en la docencia de historia del arte 
de la Universidad de Salamanca: el aprendizaje cooperativo dentro del EEES» 
(Paliza Monduate, M. t./ Ruiz Maldonado, M./ Luengo Ugidos, J. V./ Panera 
Cuevas, F. J./ Muñoz Pérez, L./ García-Luengo Manchado, J.) 
«La autoevaluación del alumnado como herramienta para el aprendizaje en disciplinas 
vinculadas a la intervención psicosocial» (Roser Limiñana, M./ Suriá Martínez, 
R./ Mondragón Lasagabaster, J./ Bueno Bueno, A./ Rebollo Alonso, J.) 
«Tres años de experiencia cooperativa semipresencial con el alumnado a través de las 
TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación)» (Provencio Garrigós, 
H./ Rodríguez Jaume, M. J.) 
«Debate y juego de rol como estrategias docentes para incrementar las competencias 
orales del alumnado en el EEES» (Pallarés Maiques, M.) 
«Significado y valoración del trabajo en grupo en los nuevos estudios de Grado» 
(Cortés Samper, C./ Cutillas Orgilés, E./ Espinosa Seguí, A./ Ortuño Castillo, J.) 
«Estudio comparado del módulo “contexto institucional del Trabajo Social” del Grado 
en Trabajo Social» (Redero Bellido, H./ De Alfonseti Hartmann, N./ Martínez 
Román, M./ Mira-Perceval Pastor, M. T./ Mateo Pérez, M. A.) 
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Conclusiones mesa 11 
 
Rosabel Roig Vila 




Este artículo reseña las conclusiones de la mesa de comunicaciones número 11 dentro de las IX Jornadas 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria que tuvieron lugar los días 16 y 17 de junio de 2011 
en la Universidad de Alicante. Expertos en docencia universitaria de distintas disciplinas expusieron en 
un total de nueve comunicaciones sus propuestas y valoraciones para mejorar los actuales procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Gran parte de las reflexiones se centraron en los nuevos roles que el alumno está 
asumiendo, y se examinaron casos concretos de autoevaluación, desarrollo de competencias 
comunicativas y emocionales en el aula y de qué manera los estudiantes pueden contribuir activamente en 
el desarrollo de las metodologías docentes. Se reflexionó sobre el papel que desempeñan en la actualidad 
las guías docentes, las comisiones de grado o el estatuto del alumno universitario, y se valoró de qué 
manera pueden favorecer a la mejora de las prácticas docentes. La participación más activa del alumnado 
en su propio proceso de aprendizaje y los nuevos métodos docentes fueron los temas principales que se 
abordaron en esta mesa de comunicaciones cuyas ideas principales se recogen en este artículo.  
 





En este capítulo se ofrece una breve reseña de las conclusiones de la mesa de 
comunicaciones número 11 de las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria celebradas en la Universidad de Alicante los días 16 y 17 de junio de 
2011.  
En dicha mesa se reunieron profesionales de diferentes disciplinas dentro del ámbito 
de la enseñanza universitaria con el propósito de dar a conocer y de reflexionar sobre 
los grandes temas sobre enseñanza- aprendizaje que preocupan al profesorado 
universitario en el contexto actual de cambio en las estrategias docentes. Las propuestas, 
recomendaciones y conclusiones aquí presentadas nacieron directamente de la 
exposición, discusión y reflexión por parte de los asistentes a esta sesión. En esta mesa 
se expusieron nueve comunicaciones de experiencias y buenas prácticas, todas ellas en 
torno a la implementación de acciones relacionadas con procesos de enseñanza-
aprendizaje concretas y con propuestas para mejorar la docencia y afrontar los nuevos 
retos que se le plantean a docentes y alumnos. 
 
1. Nuevos retos para el profesorado 
Varias de las comunicaciones de la mesa contribuyeron con propuestas para la 
mejora de las prácticas docentes y se valoraron de qué manera el profesorado puede 
enfrentarse a este contexto de cambios metodológicos y nuevos retos educativos. El 
proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior implica la creación de 
nuevas estructuras en la universidad que velen por el buen desarrollo de las prácticas 
docentes. El profesor Albaladejo Martínez analizó en una de las comunicaciones el 
papel de las nuevas Comisiones de Grado en la mejora de los programas formativos. 
Junto con la creación de estas nuevas estructuras, la introducción de las Guías Docentes 
como documento marco del proceso de enseñanza ha supuesto un antes y un después en 
el diseño de la docencia (García, 2008; Monreal, 2005), tanto por los cambios en la 
relación entre profesor y estudiante como por la nueva metodología docente (Fernández, 
2006). Se analizó por tanto en nuestra mesa el papel que, previsiblemente, 
desempeñarán la Comisión de Grado y las Guías Docentes en el fomento de las buenas 
prácticas docentes de la enseñanza del futuro. 
Con esta la progresiva inclusión en las aulas de nuevos métodos docentes, se les 
plantea en la actualidad a los profesores la necesidad de actualizar y adaptar su 
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metodología didáctica. La profesora Asensi Meras expuso los resultados de la 
aplicación de nuevos métodos docentes en la enseñanza-aprendizaje en la asignatura 
Derecho Mercantil, basándose en la simulación de la práctica docente universitaria. Las 
reflexiones de esta comunicación giraron en torno al modo de abordar la docencia de 
una asignatura de carácter práctico, prevista como “puente” entre las clases teóricas y la 
práctica docente, que permite que cada alumno desarrolle su propia metodología 
docente. Con ello se favorece una mayor comprensión de los contenidos estudiados, se 
estimula los aspectos más prácticos de la profesión y, en última instancia, se garantiza la 
consecución de los objetivos propuestos. A la vista de la valoración final efectuada por 
los alumnos en este estudio se llegó a la conclusión de que la implantación de esta 
metodología actúa como refuerzo para ambas partes en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
 
2. Nuevos roles para el alumnado 
Son varias las comunicaciones que abordaron los nuevos roles que está 
asumiendo los estudiantes. Si en la comunicación del profesor Albaladejo se analizaba 
el papel de las Guías Docentes, los profesores Medina Tornero y Medina Ruiz 
expusieron su estudio sobre la percepción que los alumnos tienen sobre las mismas. El 
trabajo que presentaron recoge la percepción del alumnado sobre los procedimientos de 
evaluación reflejados en las Guías Docentes de los cursos 1º y 2º del Grado en Trabajo 
Social de la Universidad de Murcia y la coherencia de los mismos para evaluar las 
competencias expresadas en la Guía correspondiente. De manera singular aparecían 
mayormente las disfunciones con los procedimientos evaluativos, según las 
modalidades de exámenes previstas y las realizadas, así como con los contenidos de las 
materias objeto de evaluación. El estudio reflejó que a criterio de los alumnos hay un 
alto grado de improvisación y de desajuste en los tiempos docentes programados en las 
Guías, así como en los tiempos previstos para las propias evaluaciones. El estudiante 
puede y debe actuar por tanto como agente activo en el proceso de mejora de las 
prácticas docentes y se convierte en pieza fundamental del proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
Además de valorar qué retos plantea el proceso de transición actual que vive la 
docencia universitaria, se expusieron propuestas concretas de mejora y de adaptación al 
mismo, y se dieron a conocer los resultados de los estudios realizados. Tal es el caso del 
estudio sobre la aplicación de una estrategia de autoevaluación formativa de los 
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profesores Esclapés Jover, Pérez Carrión, Pernias Peco, Ferreiro Prieto, Serrano 
Cardona, Pigem Boza y Alemañ Fillol. Durante esta comunicación se mostró el proceso 
de desarrollo y los resultados de una estrategia de autoevaluación formativa para la 
asignatura ‘Fundamentos del Diseño Gráfico del Grado de Ingeniería Multimedia’. Los 
alumnos asumieron el nuevo rol de evaluadores de sus compañeros y del trabajo 
realizado por ellos mismos con resultados satisfactorios y se consiguió además un 
incremento en su rendimiento y motivación. 
Este nuevo rol protagonista de los alumnos en su propio proceso de aprendizaje 
y evaluación (Lara, 2001; Morán, 2008) se analizó también en la comunicación de los 
profesores Baldaquí Escandell, Francés Mira, Lledó Carreres, Sogorb Devesa y Soriano 
Asensio sobre el cambio de dinámica de la teoría a la práctica en el proceso de 
aprendizaje en el aula. En este trabajo los autores presentaron el desarrollo y los 
resultados de su docencia de la asignatura ‘Innovació  docent  i iniciació a la 
investigació educativa en Valencià: Llengua i Literatura’. La finalidad del proyecto fue 
reorganizar la docencia a través de un proceso colaborativo basado en la experiencia de 
los alumnos del curso pasado y de la valoración continuada de las actividades de clase. 
El nuevo papel activo del estudiante también se ha visto reflejado en la aplicación del 
Estatuto del Estudiante Universitario, que reconoce una mayor implicación de los 
estudiantes en la vida universitaria, refleja sus derechos, valora la implicación de los 
mismos en actividades culturales, deportivas y solidarias y establece compromisos para 
modificar el marco legal que rige la convivencia en la universidad. Las profesoras 
Martínez Agut y Ull Solís realizaron una exposición y una valoración sobre el estatuto 
con el fin de divulgar el contenido del mismo entre estudiantes universitarios, docentes, 
profesionales, etc.  
 
3. Nuevas competencias para alumnos y docentes 
Otro de los principios básicos de organización de la docencia que propone el 
EEES es el aprendizaje por competencias (Aznar, 2009). En una comunicación sobre 
experiencias coordinadas para el desarrollo de las competencias orales en el alumnado 
universitario, los profesores Cavaliere Giardino, Merma Molina, Pallarés Maiques y 
Perandones González expusieron que es un requisito indispensable en todas las nuevas 
titulaciones el aprendizaje por competencias, tanto en las materias genéricas como en 
las específicas de cada titulación. Se presentaron y analizaron el conjunto de 
experiencias realizadas en diversas asignaturas y los resultados finales evidenciaron que 
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con la práctica de actividades enfocadas al desarrollo gradual de las competencias orales 
del alumnado no sólo logró mejorar su comunicación oral sino que obtuvo beneficios 
añadidos como su la mejora de su capacidad crítica y de abstracción y un mejor 
aprendizaje de la asignatura.  
También se destacó en la mesa la importancia de trabajar en el aula el desarrollo 
de competencias emocionales en los alumnos y que de qué manera estas pueden mejorar 
su rendimiento académico (Ull, Martínez y Aznar, 2009). Los profesores Martínez 
Escudero y Romero Jódar reflexionaron sobre la utilidad de la mentoría y de la 
inteligencia emocional en el proceso de enseñanza-aprendizaje a partir de su experiencia 
con el Programa Tutor Quirón en el Máster de Estudios Textuales y Culturales en 
Lengua Inglesa de la Universidad de Zaragoza. En esta comunicación se destacó que 
recientes estudios en inteligencia emocional han evidenciado la importancia de las 
emociones en la creación de redes interpersonales dentro del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se valoró el papel de figuras intermedias, como los mentores, que pueden 
ayudar a los estudiantes a desarrollar las competencias emocionales necesarias para la 
obtención de mejores resultados. 
Por último, se abordaron en esta mesa algunos métodos efectivos y concretos de 
adaptarse a las nuevas prácticas educativas e incorporar los nuevos procesos 
pedagógicos al aula. La comunicación a cargo de los profesores Mazzuca Sobczuk, 
Sánchez López, Gil Montoya, Gil Montoya, Ibáñez González, Rebolloso Fuentes, 
Ramírez Álvarez y Novas Castellano planteó de qué manera podemos diseñar 
metodologías activas inclusivas en la universidad y se expuso el trabajo iniciado por el 
grupo docente COMPING consistente en adaptar las metodologías actualmente 
conocidas como metodologías activas para transformarlas en metodologías activas 
inclusivas. 
4. Conclusiones 
Todas las intervenciones de esta mesa de comunicaciones reflexionaron sobre 
los nuevos retos a los que se enfrentan docentes y alumnos universitarios en el actual 
contexto de cambio de estrategias docentes, y se proporcionaron propuestas 
metodológicas concretas para su incorporación en las aulas que ya han sido probadas en 
diversas universidades españolas. Todas las comunicaciones reflejaron la naturaleza 
eminentemente práctica que están asumiendo de manera gradual las lecciones 
universitarias. Se destacó la importancia de entender el proceso de enseñanza-
aprendizaje como un proceso colaborativo en el que docentes y alumnos deben aunar 
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energías y puntos de vista para adoptar las metodologías (Prieto, 2008; Puig, Domene y 
Morales, 2006) más adecuadas en cada caso. Se debe por tanto acoger de manera 
positiva la puesta en marcha de procesos cognitivos complejos en clase que fomenten la 
participación activa de los alumnos ya que en vista de los resultados obtenidos en 
algunos de los estudios aquí expuestos las nuevas responsabilidades de los alumnos 
derivan en una mejora del proceso enseñanza-aprendizaje. 
Los nuevos paradigmas pedagógicos que se están implantando en la educación 
universitaria dictan los nuevos roles que deben asumir profesores y alumnos. Es 
necesario por tanto en primera instancia conocer el nuevo marco que engloba 
actualmente la educación superior actualmente y en segundo lugar saber de qué manera 
enfrentarnos a los cambios que propone para evitar que el proceso de adaptación vaya 
en detrimento del rendimiento académico del alumnado. El colectivo del profesorado 
debe realizar las innovaciones educativas necesarias para obtener el máximo provecho 
de las nuevas metodologías docentes (Valcárcel, 2005). Para tener un mejor 
conocimiento de cómo hacerlo es necesario seguir fomentando la creación de espacios 
de reflexión en donde se consensúen propuestas concretas de acción como las expuestas 
en estas IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria.  
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Conclusiones mesa 12 
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Dentro de las IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria, celebradas en la 
Universidad de Alicante los pasados días 16 y 17 de Junio de 2011, una de las secciones significativas es 
el espacio dedicado a las comunicaciones presentadas a la actividad congresual. En este documento de 
síntesis se presenta la información y las conclusiones obtenidas en el funcionamiento de la mesa de 
comunicaciones número 12, donde se expusieron nueve ponencias que giraban en torno al núcleo 
temático número 7, relativo a la implementación e impacto de los grados y postgrados. Concretamente en 
esta mesa se desarrolló el tema: asignaturas de nuevos grados. En torno al núcleo central de la temática, 
se presentaron y se debatieron distintas estrategias y propuestas organizativas para la aplicación de las 
Guías de los nuevos grados que se acaban de implantar, observándose, en líneas generales, que a pesar de 
los contenidos tan diversos de las asignaturas que se presentaban en la mesa de comunicaciones, las 
incidencias observadas eran muy similares. Las ponencias presentadas aportaban experiencias 
implementadas de forma particular o colectiva, y en torno a ellas se generó el posterior debate del que 
luego se extraerían las conclusiones generales pertinentes. 
 














Las exigencias de la docencia universitaria actual plantean al profesorado una 
serie de retos novedosos ante los que necesariamente se debe dar una respuesta lo mas 
acorde posible con la realidad. Nuevas estrategias, optimización de recursos,… calidad 
educativa. Todo un complejo mundo en el que difícilmente se puede sobrevivir de 
forma aislada. Por tanto, si queremos dar respuestas coherentes a la implantación de los 
nuevos Grados, se convierte casi en una necesidad investigar e innovar en la tarea 
docente, pero desde la perspectiva del trabajo colaborativo.  
Las guías docentes son el soporte inicial y adecuado para sostener todo este 
entramado de innovación docente. No sólo obligan al profesorado a una planificación 
sistemática previa al proceso didáctico, sino que establecen una serie de compromisos 
por parte de docentes y discentes que quedan plasmados por escrito. Pero además, se 
convierten en instrumentos de transparencia de la tarea docente, y favorecen, y este es 
uno de sus argumentos básicos, el seguimiento y la acreditación de la docencia. 
La Universidad de Alicante, a través del Programa Redes, y de su instrumento de 
comunicación más eficaz, las Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria, abre la posibilidad de trabajar, de participar, y de hacer partícipe al 
profesorado, de los resultados de las investigaciones sobre docencia universitaria, y de 
la implementación de las Guías docente de las asignaturas de los nuevos Grados y 
Postgrados. 
Para cubrir este extenso ámbito investigador, se han delimitado una serie de 
núcleos temáticos, agrupados en torno a siete opciones: 
1. Metodologías docentes presenciales y virtuales: nuevos enfoques didácticos. 
2. Modelos/estrategias de gestión para mejorar la calidad de la docencia. 
3. Instrumentos y criterios de evaluación. 
4. Coordinación docente.  
5. El profesor universitario en el contexto actual. 
6. Participación del alumnado en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
7. Implementación e impacto de los grados y postgrados. 
Nuestra mesa de comunicaciones desarrolla concretamente el núcleo temático 
número siete. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA: OBJETIVOS Y 




Al tratarse de una mesa de comunicaciones con un tema bastante delimitado, 
concretamente el desarrollo de asignaturas de los nuevos grados, los objetivos 
planteados han girado en torno a estas premisas: 
1. Presentar experiencias de puesta en funcionamiento de las Guías docentes de 
algunas asignaturas de los nuevos grados. 
2. Contrastar con el profesorado asistente a las comunicaciones las distintas 
afirmaciones e impresiones de los ponentes. 
3. Establecer un debate sobre la pertinencia o no de los proyectos presentados. 
4. Elaborar una serie de conclusiones generales que el coordinador pueda presentar 
como resumen de la participación de los distintos ponentes. 
 
2.2. Contenidos 
2.2.1. Ponencias presentadas 
A pesar de que la temática presentada en esta mesa era bastante homogénea 
como hemos apuntado, el coordinador hizo un estudio previo de los contenidos y 
planteó una estructura de presentación en coherencia con tres aspectos básicos 
observados: 
1.- Presentación de experiencias puntuales de distintas asignaturas: 
Las comunicaciones seleccionadas en este apartado, y que expondrían inicialmente 
serían: 
• La nueva metodología del EEES en una asignatura básica de primer curso de 
grado.  
• La asignatura de matemáticas en el nuevo grado en ADE: problemática y 
comparación con experiencias anteriores al grado.  
• La enseñanza de las materias relacionadas con el griego clásico en los nuevos 
grados: problemas y perspectivas.  
2.- Un segundo bloque podría girar en torno a las reflexiones generales sobre la 
implementación de los nuevos Grados. Aquí se integrarían: 
• Luces y sombras en la puesta en marcha de los nuevos grados. Reflexiones 
desde algunas experiencias docentes en el grado de publicidad y relaciones 
públicas de la Universidad de Alicante.  
• Los cambios docentes en la implementación de los grados.  
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• Innovación curricular en la formación de maestros: competencias profesionales 
desde la educación matemática.  
3.- Y por último se presentarían otras experiencias relacionadas con los nuevos 
Grados: 
• Presencia de la literatura infantil y juvenil en castellano en la Universidad.  
• La investigación de la formación turística y del mercado laboral en la 
Comunidad Valenciana: las expectativas de inserción laboral y de formación 
académica de los alumnos de turismo de la Universidad de Alicante.  
• La evaluación como práctica innovadora: un ejemplo en el Grado de Turismo de 
la UA.  
Esta era la propuesta inicial, y sobre ella se consensuó el orden de exposiciones 
y la dinámica a seguir. Y fue objeto de aceptación unánime el recoger las sensibilidades 
de aquellas personas que, por algún motivo alegado, tenían necesidad de presentar sus 
contenidos en los primeros lugares. Por lo que la propuesta inicial del coordinador, 
aunque se consideró acertada, fue desestimada. 
Esta decisión en el orden de intervención hipotecó también la dinámica de 
trabajo a seguir, que, a diferencia de las instrucciones recibidas de a organización de las 
Jornadas, se estableció de la siguiente forma: 
1. Horario establecido: de 18 a 20.30 horas. 
2. Consensuar las instrucciones generales para las presentaciones:  
- Para la presentación de las comunicaciones se dispondrá de un máximo de 10 
minutos por cada una de ellas. 
- Una vez presentada, se dispondrá de un máximo de 5 minutos para establecer 
el debate correspondiente a esa aportación. 
- Una vez acabada la presentación, se entregarán los certificados de cada uno de 
los autores firmantes a las personas responsables de las ponencias. 
3. El coordinador registrará las incidencias y al autor que realiza la exposición. 
Por último, señalar que la mesa de comunicaciones número doce ha estado formada por 
las siguientes comunicaciones, que han expuesto sus autores/as tras consensuar el 
orden: 
1. Comunicación número 182115: Los cambios docentes en la implementación 
de los grados en la Universidad Católica de Valencia. J. Vidal Vidal. 
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Facultad de Derecho. Universidad Católica de Valencia “San Vicente Mártir”. 
[1] 
2. Comunicación número 186492: Luces y sombras en la puesta en marcha de 
los nuevos grados. Reflexiones desde algunas experiencias docentes en el 
Grado de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante. 
A. Feliu Albaladejo; M. Iglesias García; M. Martín Llaguno; C. González Díaz; 
J.V. López Deltell. Departamento de Comunicación y Psicología Social. 
Universidad de Alicante. [2] 
3. Comunicación número 184120: Innovación curricular en la formación de 
maestros: competencias profesionales desde la educación matemática. L. 
Sabater Saiz; M.C. Penalva Martínez; G. Torregrosa Gironés. Dpto. Innovación 
y Formación Didáctica. Universidad de Alicante. [3] 
4. Comunicación número 184093: La nueva metodología del EEES en una 
asignatura básica de primer curso de grado. M. R. González Ramírez; E. 
Manresa Marhuenda; L. Rienda García; V. Sabater Sempere; J. J. Tarí Guilló; J. 
Valdés Conca; R. Andreu Guerrero; S. De Juana Espinosa; J. A. Fernández 
Sánchez. Departamento de Organización de Empresas Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales. Universidad de Alicante. [4] 
5. Comunicación número 183235: La asignatura de matemáticas en el nuevo 
grado en ADE: problemática y comparación con experiencias anteriores al 
grado. B. Subiza Martínez y J.E. Peris Ferrando. Facultat d’Econòmiques. 
Universitat d’Alacant. [5] 
6. Comunicación número 184766: La enseñanza de las materias relacionadas 
con el Griego clásico en los nuevos grados: problemas y perspectivas. M P. 
López Martínez. Facultad de Filosofía y Letras. Universidad de Alicante. [6] 
7. Comunicación número 184790: Presencia de la literatura infantil y juvenil 
(en castellano) en la Universidad. R.F. Llorens García, A. Mula Franco, J. 
Rovira Collado, S. Fernández Tarí , P. Pomares. Puig, A. Villaverde, C. 
Caballero, M. Mula Ivorra. Departamento de. Innovación y Formación 
Didáctica. Universidad de Alicante. [7] 
8. Comunicación número 184397: La evaluación como práctica innovadora: un 
ejemplo en el grado de Turismo de la UA. M.P. Such Climent; R. Evangelio 
Llorca; M. Lloret Llinares; M. J. Pastor Alfonso, J. R. Valero y R. Fuentes 
Pascual. Departamento de Análisis Geográfico Regional y Geografía Física, 
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Departamento de Derecho Civil, Departamento de Organización de Empresas, 
Departamento de Humanidades Contemporáneas y Geografía Humana y 
Departamento de Análisis Económico Aplicado. Universidad de Alicante. [8] 
9. Comunicación número 185380: La investigación de la formación turística y 
del mercado laboral en la Comunidad Valenciana: las expectativas de 
inserción laboral y de formación académica de los alumnos de turismo de la 
Universidad de Alicante. A. B. García Gómez. Instituto de Investigaciones 
Turísticas. Universidad de Alicante. [9] 
 
2.2.2. Resumen de las comunicaciones presentadas 
A continuación presentamos brevemente los contenidos de cada una de las 
comunicaciones mencionadas en el epígrafe anterior: 
1.- TÍTULO: LOS CAMBIOS DOCENTES EN LA IMPLEMENTACIÓN DE LOS 
GRADOS EN LA UNIVERSIDAD CATÓLICA DE VALENCIA. 
RESUMEN: 
La comunicación abordó la problemática de la implementación de los primeros grados, 
centrándose en los retos que supone cumplir la normativa que establece el acuerdo de 
Bolonia creando el Espacio de Educación Superior Europeo. Esta comunicación 
pretende reflejar las experiencias que la Universidad Católica de Valencia `San Vicente 
Mártir` ha experimentado en la implementación de los grados y en el paso de las 
licenciaturas y diplomaturas a grados. Estas experiencias ponen de manifiesto las 
dificultades que en el día a día conlleva esta nueva metodología docente que implica 
tantos cambios en la organización de la docencia; en la evaluación de competencias que 
sustituyen la antigua evaluación de conocimientos; y en los nuevos roles del profesor y 
del alumno, y que a diferencia del sistema anterior esta, supone la implicación del 
profesor como guía del aprendizaje del alumno de forma continuada; asimismo el 
alumno cambia su rol de receptor pasivo del conocimiento a tener que asumir un reto 
desconocido en el sistema educativo español como es el trabajo autónomo. En este 
sentido destacan de entre las novedades que supone Bolonia la función de la guía 
docente, que sustituye al antiguo programa de la asignatura. 
2.- TÍTULO: LUCES Y SOMBRAS EN LA PUESTA EN MARCHA DE LOS 
NUEVOS GRADOS. REFLEXIONES DESDE ALGUNAS EXPERIENCIAS 
DOCENTES EN EL GRADO DE PUBLICIDAD Y RELACIONES PÚBLICAS DE 




Este trabajo plantea que desde hace varios años, los docentes universitarios han estado 
trabajando en la adaptación de los planteamientos metodológicos y teóricos de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje universitario a los nuevos títulos de grado que, 
dentro del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, han iniciado su andadura en 
la Universidad de Alicante este curso 2010/2011. Afirman que la puesta en marcha de 
los nuevos grados no está siendo fácil en la práctica, y lo tratan de argumentar a través 
del trabajo presentado, en el que analizan y reflexionan sobre los aspectos menos 
positivos de dicho proceso -a partir de su experiencia en el entorno de algunas materias 
de los estudios de Publicidad y Relaciones Públicas- con el fin de poner de manifiesto 
algunos de los impedimentos que están dificultando la puesta en práctica de las 
metodologías docentes diseñadas en fases anteriores de su investigación en el ámbito de 
la docencia universitaria. 
3.- TÍTULO: INNOVACIÓN CURRICULAR EN LA FORMACIÓN DE 
MAESTROS: COMPETENCIAS PROFESIONALES DESDE LA EDUCACIÓN 
MATEMÁTICA 
RESUMEN: 
Con este estudio se pretende indagar sobre los programas de formación de maestros 
desde la perspectiva de las competencias profesionales relativas a la enseñanza de las 
matemáticas. Dicho propósito surge a la luz de recientes estudios realizados por 
organismos como la OCDE o la IEA, el primero de ellos explicita el nivel de 
rendimiento de los alumnos, mientras que el segundo aporta información sobre las 
competencias profesionales de los futuros maestros. Plantean que la innovación 
educativa derivada de las reformas planteadas en el marco del Espacio Europeo de 
Educación Superior requiere fundamentar la formación inicial de los futuros docentes 
en el desarrollo de competencias profesionales. Por todo ello, analizan programas de 
formación de maestros identificando diferentes tipos de competencias profesionales 
desde la educación matemática. 
4.- TÍTULO: LA NUEVA METODOLOGÍA DEL EEES EN UNA ASIGNATURA 
BÁSICA DE PRIMER CURSO DE GRADO. 
RESUMEN: 
El objetivo de la comunicación es analizar la opinión de diferentes grupos de alumnado 
sobre los aspectos metodológicos, sistema de evaluación, así como preferencias entre el 
sistema tradicional de enseñanza y el nuevo sistema propugnado por el EEES. Para ello 
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han realizado una encuesta entre 828 alumnos matriculados en una asignatura básica de 
primer curso de los nuevos grados de ADE, TADE y DADE, de los que contestaron 456 
(55%). Los resultados muestran cómo el alumnado siguen siendo muy partidario de 
métodos tradicionales de enseñanza (lección teórica por parte del profesor y realización 
de prácticas en el aula); sigue prefiriendo trabajar de manera individual, y que no se 
valore la asistencia y participación. Desafortunadamente tampoco son muy proclives al 
trabajo en equipo. En definitiva, el alumnado prefiere seguir teniendo un papel más bien 
pasivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que el profesorado ostente el papel 
más activo. Sin embargo, argumentan que sí son partidarios de la evaluación continua, 
siendo ésta la característica del EEES más positivamente valorada por el alumnado. 
Concluyen afirmando que el esfuerzo del profesorado en los próximos cursos debería 
ser paralelo a una reducción de ratio y a la redistribución del alumnado. 
5.- TÍTULO: LA ASIGNATURA DE MATEMÁTICAS EN EL NUEVO GRADO EN 
ADE: PROBLEMÁTICA Y COMPARACIÓN CON EXPERIENCIAS ANTERIORES 
AL GRADO 
RESUMEN: 
Esta comunicación analiza la puesta en marcha de una asignatura (Matemáticas I) del 
nuevo grado en ADE, comparándola con los resultados de una asignatura similar en un 
“plan de estudios antecesor” (Diplomatura en Ciencias Empresariales). Para ello, los 
autores han utilizado un histórico de notas, y se comparan tanto los métodos docentes y 
de evaluación utilizados, como los resultados obtenidos. Al mismo tiempo, a partir de 
los resultados obtenidos en una encuesta (anónima y voluntaria) realizada entre los 
estudiantes de la asignatura (dentro de los objetivos de la red docente IDOI de la 
Universidad de Alicante), han analizado el esfuerzo de los estudiantes, medido en horas 
de trabajo personal dedicadas a la asignatura al margen de las horas presenciales. El 
análisis muestra que los resultados se alejan de los esperados en las guías docentes del 
nuevo grado. Algunas cuestiones, referentes al número máximo de alumnos por grupo, 
fecha de inicio y periodo de matriculación, … son también comentadas. 
6.- TÍTULO: LA ENSEÑANZA DE LAS MATERIAS RELACIONADAS CON EL 
GRIEGO CLÁSICO EN LOS NUEVOS GRADOS: PROBLEMAS Y 
PERSPECTIVAS. 
RESUMEN: 
La ponente comienza recordando que la enseñanza del griego clásico y su literatura 
cuenta con una rica tradición que no es exagerado decir que remonta a la propia 
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Biblioteca de Alejandría. A lo largo de esta dilatada y rica historia, la didáctica de estas 
materias ha ido adaptándose a las diferentes políticas educativas que se han ido 
sucediendo. Y en esta última ocasión, la reforma de los planes de estudio en el marco 
del proceso de Bolonia, los nuevos grados de Filología han obligado al profesorado a 
plantearses, una vez más, nuevos horizontes y retos educativos. Entre los factores a 
tener en cuenta, apunta la ponente, destacan el nuevo reparto de créditos de estas 
asignaturas y el nuevo calendario académico. El propósito de los docentes es valorar la 
incidencia de estos factores en la enseñanza de sus materias, teniendo en cuenta la 
experiencia recabada durante el primer curso de implantación de los nuevos grados de 
Filología en la U. de Alicante. 
7.- TÍTULO: PRESENCIA DE LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL EN 
CASTELLANO EN LA UNIVERSIDAD. 
RESUMEN: 
En esta investigación se abordan tres aspectos: en primer lugar, el conocimiento de la 
Literatura Infantil y Juvenil con el que acceden los alumnos a los estudios 
universitarios; en segundo lugar, la situación de la Literatura Infantil y Juvenil en los 
antiguos planes de estudio de la Facultad de Educación y la descripción en los nuevos 
Grados y Posgrados universitarios; y, en tercer lugar, la intervención desde el Área de 
Didáctica de la Lengua y la Literatura para generar nuevas propuestas complementarias 
que contribuyan a cubrir las carencias que sobre esta materia, la Literatura Infantil y 
Juvenil, tienen los futuros docentes, tanto en Educación Infantil, como en Educación 
Primaria, como en Educación Secundaria Obligatoria. Para ello se proponen y 
desarrollan en los distintos estudios actividades en las que se integran las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación para favorecer el desarrollo de la competencia 
lecto-literaria, promoviendo la autonomía del estudiante. 
8.- TÍTULO: LA EVALUACIÓN COMO PRÁCTICA INNOVADORA: UN 
EJEMPLO EN EL GRADO DE TURISMO DE LA UA. 
RESUMEN: 
Este trabajo gira en torno a la idea de que la evaluación tradicional, centrada en la 
comprobación del rendimiento del alumno, ha evolucionado en todas partes hacia una 
mayor complejidad: valoración del trabajo del propio profesor, de la calidad del sistema 
educativo por parte de evaluadores externos y, también, un análisis minucioso del 
proceso de aprendizaje por parte de sus propios protagonistas para descubrir puntos 
fuertes y débiles, actuar en consecuencia y establecer las modificaciones pertinentes. A 
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propósito de este nuevo enfoque y del primer año de implantación del Grado en 
Turismo en la UA, el trabajo que se presenta trata de valorar el difícil proceso de 
adaptación a las nuevas circunstancias. Con tal objetivo se han elaborado una serie de 
encuestas –generales y específicas de cada asignatura-, que, una vez cumplimentadas 
por los alumnos, están siendo valoradas de manera detallada, de forma que permitan 
reajustar el proceso formativo en aspectos esenciales como la coordinación del 
profesorado, la conexión entre práctica y teoría, el esfuerzo exigido al alumnado o la 
adecuación de los materiales a las capacidades teóricamente alcanzables. 
9.- TÍTULO: LA INVESTIGACIÓN DE LA FORMACIÓN TURÍSTICA Y DEL 
MERCADO LABORAL EN LA COMUNIDAD VALENCIANA: LAS 
EXPECTATIVAS DE INSERCIÓN LABORAL Y DE FORMACIÓN ACADÉMICA 
DE LOS ALUMNOS DE TURISMO DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE. 
RESUMEN: 
Esta comunicación plantea que la formación es uno de los factores clave del éxito para 
la industria turística. El papel de los recursos humanos es un pilar fundamental para 
lograr la competitividad y el éxito empresarial en el sector. La investigación realizada 
en esta línea  considera que, durante años, la formación turística en nuestro país ha sido 
calificada como “insuficiente” e “inadecuada”, rebajando su calidad, pese a los intentos 
de mejora de la oferta académica. Los nuevos sistemas de enseñanza superior 
representan una oportunidad para clarificar la estructura de la educación superior en 
turismo, fortalecer estas enseñanzas como factor estratégico para la economía española 
y ser competitivos con otras universidades. En este escenario de cambio, evalúan los 
estudios iniciales de turismo en España hasta el título de Diplomado, el cual coexiste 
con los nuevos planes de Grado, Máster y Doctorado en Turismo. El objetivo principal 
del trabajo es analizar las expectativas y motivaciones del alumnado de turismo de la 
Universidad de Alicante referente a la nueva visión académica y su inserción laboral en 
el sector. Por ello, se analizan las oportunidades de empleo turístico en la Comunidad 
Valenciana para los futuros profesionales, considerando la coyuntura actual. 
2.2.3. Panorámica general de los puntos tratados en la mesa dentro de la temática. 
Código Titulo Autores (1 ) - Expone 
182115 
[1] 
Los cambios docentes en la 
implementación de los grados en la 
Universidad Católica de Valencia 
Vidal Vidal, Joaquín 






Cambios metodológicos en Los Grados de 
Derecho. Análisis de las Guías y reflexión 
 
 
Código Titulo Autores (5) - Expone 
186492 
[2] 
Luces y sombras en la puesta en marcha 
de los nuevos grados. Reflexiones desde 
algunas experiencias docentes en el 
Grado de Publicidad y Relaciones 
Públicas de la UA. 
Feliu Albaladejo, 
Angels. 
López Deltell, J.V. 
 
Tipo Tema Resultados 
TEÓRICO 
PRÁCTICA 
Análisis de dos asignaturas, Fundamentos 
de la Comunicación I y II, y 




Código Titulo Autores (3) - Expone 
184120 
[3] 
Innovación curricular en la formación 
de maestros: competencias profesionales 
desde la educación matemática. 
Penalva Martínez. M. 
Carmen. 
Tipo Tema Resultados 
TEÓRICO 
PRÁCTICO 
Las competencias matemáticas en los 
programas de formación de maestros. 




Código Titulo Autores (9) - Expone 
184093 
[4] 
La nueva metodología del EEES en una 
asignatura básica de primer curso de 
grado 
González Ramírez, 
Mª de los Reyes 
Tipo Tema Resultados 
EMPÍRICA Cambios metodológicos en la asignatura: 
Fundamentos de Economía de la Empresa 
 
 
Código Titulo Autores (2) - Expone 
183235 
[5] 
La asignatura de matemáticas en el nuevo 
grado en ADE: problemática y 
comparación con experiencias anteriores 
al grado 
Subiza Martínez, B. 
Tipo Tema Resultados 
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EMPÍRICA Implantación de la asignatura de 
matemáticas. Cambio positivo. 
 
 
Código Titulo Autores (1) - Expone 
184766 
[6] 
La enseñanza de las materias 
relacionadas con el griego clásico en los 
nuevos grados: problemas y perspectivas.  
López Martínez, M. 
Paz 
Tipo Tema Resultados 
TEÓRICO 
PRÁCTICA 
Análisis de los programas de la asignaturas 
y de la experiencia de implementación 
 
 
Código Titulo Autores (8) - Expone 
184790 
[7] 
Presencia de la literatura infantil y 
juvenil (en castellano) en la Universidad 
Llorens García, 
Ramón F. 
Rovira Collado, J. 
Tipo Tema Resultados 
TEÓRICO 
PRÁCTICO 
La competencia literaria. Presencia en la 




Código Titulo Autores (6) - Expone 
184397 
[8] 
La evaluación como práctica innovadora: 
un ejemplo en el grado de Turismo de la 
UA 
Such Climent, María 
Paz 
Tipo Tema Resultados 
 Incremento de los ámbitos de evaluación y 
adaptación de cada elemento evaluado a la 
nueva realidad planteada y a las necesidades 




Código Titulo Autores (1) - Expone 
185380 
[9] 
La investigación de la formación turística 
y del mercado laboral en la Comunidad 
Valenciana: las expectativas de inserción 
laboral y de formación académica de los 
alumnos de Turismo de la Universidad 
de Alicante 
García Gómez, Ana 
Belén 
Tipo Tema Resultados 
EMPÍRICA Los estudios de turismo, el cambio, y las  
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expectativas. Encuesta y resultados 
 
 
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Siguiendo la dinámica expositiva consensuada inicialmente, los distintos 
ponentes presentaban sus aportaciones y participaban activamente en los debates 
posteriores, en donde se rebatían y/o argumentaban las evidencias planteadas. 
Se abordaron temas coincidentes entre las distintas comunicaciones, como: 
- La problemática de conciliar el trabajo individual y el trabajo colaborativo, 
fundamentalmente en el alumnado, falto de recursos y considerando estas 
estrategias como una sobrecarga de actividad. 
- También se apuntó la dificultad de la planificación, tanto por parte del alumnado 
como del profesorado. En el primer caso, generalmente por falta de hábitos, y en 
el segundo por la dificultad de planificar innovación sobre una realidad muy 
distante. 
- En cuanto al desarrollo de nuevas metodologías de trabajo, era sentir general del 
auditorio el plantear la necesidad de una mayor motivación por parte de las 
instituciones académicas, tanto a nivel de recursos como de formación adecuada. 
- Y con relación a los cambios metodológicos presentados e investigados, se 
planteó la dificultad de generalización en entornos diferentes de trabajo, aun 
reconociendo que es un principio interesante, y se sugirió también en 
determinados momentos de las intervenciones la toma de conciencia de que 
estamos al principio de un largo periodo de cambios, por lo que hay que valorar 
muy positivamente todos estos intentos de avanzar en esa línea. 
En cuanto a la implicación y participación de los asistentes a la mesa 12, se ha 
demostrado en todo momento un gran interés por la temática expuesta, interviniendo en 
los debates para plantear aclaraciones y/o aportar otras perspectivas del tema, siempre 
desde la crítica constructiva y el respeto. La intensidad de algunos debates obligaba al 
coordinador a cortarlos por falta material de tiempo. 
La disciplina observada por parte de los y las ponentes participantes en esta 
mesa también ha sido digna de mencionar, no teniendo que recurrir en ningún momento 
el coordinador a limitar las intervenciones. 




- En general, a través de las nueve comunicaciones se han presentado distintas 
formas de abordar, por parte del profesorado, las nuevas exigencias del EEES, 
poniendo sobre la mesa el desarrollo de la práctica, y los pros y contras 
acaecidos. 
- Ha habido un gran interés en clarificar y concretar las distintas soluciones 
aportadas por las ponencias a situaciones cotidianas que pudieran transferirse a 
distintos problemas con idéntico marco de trabajo. 
- Se ha valorado mucho el esfuerzo de una parte del profesorado en la 
investigación sobre la dotación de competencias profesionales docente que 
prepare para desarrollar competencias discentes, generales y específicas. 
- Los principales problemas observados giran, como casi siempre, en torno a la 
falta de recursos, la excesiva ratio, el encontrarnos en la fase inicial de la puesta 
en marcha de las guías, y en la actitud del alumnado ante el cambio, observando 
muchas contradicciones entre lo que reclaman y lo que están dispuestos a 
aportar. 
- Y en el haber encontramos comentarios en torno a que, a pesar o gracias a las 
contradicciones, el proceso de evolución de los cambios va por buen camino. 
- También es positivo observar como, después de las intervenciones críticas no 
cunde el desánimo, sino que se plantean estrategias y propuestas de mejora de 
cara al próximo curso, y surgen ideas para ajustar los planes que se están 
desarrollando. 
Como conclusión final del sentir observado en la mesa de comunicaciones 
número 12, podemos argumentar que se ha tenido siempre conciencia de que se estaba 
hablando de contextos distintos y realidades distintas, y de cosas que funcionaban o no 
funcionaban. Pero todo se ha valorado desde el aspecto positivo, compartiendo los 
principios de que hay que compartir para mejorar, “renovarse o morir”, y evaluar 
continuamente el sistema y el proceso de implantación de las nuevas enseñanzas de los 
Grados y Postgrados. 
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Comunicación número 186492: Luces y sombras en la puesta en marcha de los 
nuevos grados. Reflexiones desde algunas experiencias docentes en el Grado 
de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante. A. Feliu 
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López Deltell. Departamento de Comunicación y Psicología Social. Universidad 
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Comunicación número 184120: Innovación curricular en la formación de maestros: 
competencias profesionales desde la educación matemática. L. Sabater Saiz; 
M.C. Penalva Martínez; G. Torregrosa Gironés. Dpto. Innovación y Formación 
Didáctica. Universidad de Alicante. [3] 
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Marhuenda; L. Rienda García; V. Sabater Sempere; J. J. Tarí Guilló; J. Valdés 
Conca; R. Andreu Guerrero; S. De Juana Espinosa; J. A. Fernández Sánchez. 
Departamento de Organización de Empresas Facultad de Ciencias Económicas 
y Empresariales. Universidad de Alicante. [4] 
Comunicación número 183235: La asignatura de matemáticas en el nuevo grado en 
ADE: problemática y comparación con experiencias anteriores al grado. B. 
Subiza Martínez y J.E. Peris Ferrando. Facultat d’Econòmiques. Universitat 
d’Alacant. [5] 
Comunicación número 184766: La enseñanza de las materias relacionadas con el 
Griego clásico en los nuevos grados: problemas y perspectivas. M P. López 
Martínez. Facultad de Filosofía y Letras. Universidad de Alicante. [6] 
Comunicación número 184790: Presencia de la literatura infantil y juvenil (en 
castellano) en la Universidad. R.F. Llorens García, A. Mula Franco, J. Rovira 
Collado, S. Fernández Tarí , P. Pomares. Puig, A. Villaverde, C. Caballero, M. 
Mula Ivorra. Departamento de. Innovación y Formación Didáctica. Universidad 
de Alicante. [7] 
Comunicación número 184397: La evaluación como práctica innovadora: un 
ejemplo en el grado de Turismo de la UA. M.P. Such Climent; R. Evangelio 
Llorca; M. Lloret Llinares; M. J. Pastor Alfonso, J. R. Valero y R. Fuentes 
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Evaluación de las prácticas de laboratorio
Para que la evaluación sea lo menos ambigua posible se ha
elaborado una plantilla de evaluación del trabajo realizado, tanto en
los talleres como en la prácticas, valorando aspectos a potenciar en
el alumno cuando se encuentra en el laboratorio,. La coordinación
de la evaluación se ha realizado en base a:
ACTITUD.
ELABORACIÓN DEL CUADERNO DE PRÁCTICAS.
RESOLUCIÓN DE LAS CUESTIONES FORMULADAS





Trabajo cooperativo para la evaluación en horas de tutoría
Con la debida antelación se ha suministrado a los alumnos, una
hoja de 9 cuestiones-problemas con el siguiente formato:
EXPERIENCIA DEL USO DE LA PLATAFORMA MOODLE COMO 
GESTOR DE LA DOCENCIA Y DEL APREDIZAJE COOPERATIVO COMO 
MÉTODO DE EVALUACION EN LA ASIGNATURA QUÍMICA DEL PRIMER 
CURSO DE GRADO DE BIOLOGÍA Y CIENCIAS DEL MAR
Gabriela Guillena Townley, Diego Alonso Velasco, Francisco Alonso Valdés, Alejandro Baeza Carratalá, Rafael J. Chinchilla 
Cruz, Francisco Foubelo García, Mª Cecilia Gómez Lucas, José C. González Gómez, Albert Guijarro Pastor, David Guijarro 
Espí, Beatriz Maciá Ruiz, Balbino Mancheño Magán, Isidro M. Pastor Beviá, Diego J. Ramón Dangla, y José M. Sansano Gil.
Gabriela.guillena@ua.es
Introducción
Moodle ha sido elegida como plataforma para gestionar la
docencia en la asignatura de Química del primer curso de grado de
Biología y Ciencias del Mar ya que contiene recursos muy
interesantes desde el punto de vista docente.
Por otra parte se han implantado estrategias basadas en el
trabajo cooperativo o puzle como método de evaluación de las
tutorías.
Con estos nuevos instrumentos docentes se facilita a los
estudiantes su planificación y la participación en las distintas
tareas planteadas como parte de la evaluación continua con el fin
de adquirir los contenidos de esta asignatura.
Metodología
Moodle como gestor de la docencia
Se ha adoptado Moodle-UA como método de interacción
profesor-alumno mediante la inserción de materiales, tareas,
cuestionarios, etc, eligiéndose la configuración de formato
semanal ya que permite una programación de estos recursos y




Se ha elaborado un cuestionario de 10 preguntas (Figura 2),
elegidas al azar por el propio Moodle, para cada tema. El
cuestionario de cada tema permanece activo durante una semana,
de manera que, es el propio estudiante el que elige cuándo y














La resolución de la hoja de cuestiones-
problemas ha sido llevada a cabo por los
distintos subgrupos mediante trabajo
cooperativo o puzle. Para ello se ha
realizado la siguiente distribución del
trabajo correspondiente a la hoja de
problemas, trabajo que cada alumno
debe realizar de manera individual:
Subgrupo Distribución de 
problemas
I
Alumno1 Prob. A1, B2, C3
Alumno2 Prob.B1, C2, A3
Alumno3 Prob.C1, A2,  B3
II
Alumno4 Prob. A1, B2, C3
Alumno5 Prob.B1, C2, A3
Alumno6 Prob.C1, A2,  B3
III
Alumno7 Prob. A1, B2, C3
Alumno8 Prob.B1, C2, A3










Se agradece el apoyo financiero de la Universidad de Alicante,
especialmente al programa de Redes de 2011 (red nº 2104) y al
GITE 9020 y a Juan Carlos Molina por su apoyo en el desarrollo de
la plataforma Moodle de la asignatura
La solución a la hoja de problemas de dicha hoja se
presenta de manera conjunta por los tres integrantes del
subgrupo. De esta manera se fomenta la interacción entre ellos
y el trabajo en grupo. Esta interacción, en la que la calificación
ha sido otorgada al subgrupo completo de integrantes, ha
resultado ser bastante interesante ya que los alumnos más
aventajados han podido ayudar a los compañeros más












Grupo 1 5.5 2.9 4.2 38%
Grupo 2 6.6 3.8 5.2 59%
Grupo 3 6.6 3.4 5.0 53%
Promedio 6.2 3.1 4.8 50%
ABSTRACT
Purpose
The goal of this poster is to present a research 
project that will be carried out at the University of 
Alicante during the academic year 2013-2014. 
With this research we will obtain results which will 
explain how the use of the CLIL methodology 
(Content and Language Integrated Learning) 
affects the communicative competence in English 
of students in “Specific English” course in the 
Physical Activity and Sports Science Major . 
Method
DIALANG is the proposed method, which is an 
online diagnostic language assessment system 
created to determine the level of proficiency in 14 
European languages based on the Common 
European Framework of Reference for languages 
(CEFRL).  DIALANG assesses the user’s level in 
5 language skills: listening, writing, reading, 
vocabulary and grammar, providing instant 
feedback on the user’s answers. This system will 
be used before and after taking the course to 
meassure the students’ level in English. The 
results obtained will be of future analysis and 
further research will be carried out on other 
Majors. 
Results
After several years of experience in the 
Departamento de Innovación y Formación 
Didáctica of the Universidad de Alicante, teaching 
the course Idioma extranjero y su didáctica in 
English with very good results, the author of this 
reseach is very optimistic within the results that 
will be obtained when this project comes to an 
end. Data and quantitative and qualitative results 
are expected to be collected and will show that  
“Applying CLIL teaching the course Didáctica de 
la Lengua Inglesa in the Primary Education and 
Infant Education Majors significantly improves 
students communication in English as they 
acquire the course contents”
Myriam Cherro Samper; María Tabuenca Cuevas; Manuel Sánchez Quero;
Ignacio Cirauqui Ribes
Dpto. Innovación y Formación Didáctica








how to improve it and
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•Momento de realización. Día del examen.
•Población 250 alumnos (grupos ADE 1, 2, 3 ,4 y 51DADE)
3º
•Recogida




























Distribución de la muestra
5. BIBLIOGRAFÍA
Valoración Otro 
Trabajo Colaborativo y 
autónomo
Los alumnos consideran que la lección magistral le ha ayudado a 
comprender mejor los conceptos específicos de la materia, ha incrementado 
su motivación hacia la materia, les ha llevado a participar más activamente 
en su aprendizaje y les ha despertado la necesidad de seguir aprendiendo.
El aprendizaje autónomo a través de la resolución individual de los casos 
propuestos para los alumnos ha contribuido en gran medida a afianzar los 
conceptos teóricos, responsabilizarse de su trabajo, desarrollar el 
pensamiento crítico, desarrollar la capacidad de análisis y síntesis y mejorar 
su capacidad de toma de decisiones.
El aprendizaje colaborativo a través de la resolución de casos en grupo ha 
supuesto para el alumnado una mejora de la expresión oral, de la forma de 
interactuar con otros así como un mayor respeto por las opiniones e ideas 
de otras personas.
En referencia a otras herramientas de aprendizaje autónomo y colaborativo 
destaca la baja puntuación del alumnado a realizar debates en el campus 
virtual y, por el contrario, lo interesante que consideran la realización de 
preguntas al acabar cada tema así como elaborar en grupo un caso práctico.
Finalmente, los alumnos que han valorado más alta las herramientas de 
aprendizaje, han obtenido mejor rendimiento académico.
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•La Declaració de Bolonya va establir les bases per a la construcció d’un Espai Europeu d’Ensenyament Superior (EEES)
•Els diferents llibres blancs de les titulacions recullen las competències que s’han d’assolir un cop finalitzada la titulació.
•Aquestes es classifiquen entre las genèriques que s’han de treballar transversalment en totes les àrees i les específiques de cada
disciplina.
•Jonhson i Jonhson (1999) defineixen l’aprenentatge cooperatiu com aquella situació d’aprenentatge en la qual els objectius dels
participants estan estretament vinculats, de tal manera que cada un d’ells “només pot aconseguir els seus objectius si i només si els
altres aconsegueixen els seus“.
•Aquest treball se centra, fonamentalment, en mostrar l’aplicació de diferents activitats per a la introducció a les competències de
treball cooperatiu per a estudiants universitaris de l’assignatura Fonaments de Cognició Humana del Grau en Informació i
Documentació de la Universitat de Barcelona.
•Introduir  les bases del treball cooperatiu a estudiants universitaris.
•Desenvolupar diferents actituds favorables respecte al treball en equip.
•Fomentar la interacció social com a font per a generar aprenentatge.
•Desenvolupar habilitats de comunicació interpersonal.
•Usar el conflicte como una oportunitat per a aprendre.
Introducció a la competència de treball en 
equip en estudiants universitaris.
Construïm ponts
En aquesta dinàmica, els alumnes s’organitzen
en grups de cinc membres als quals se’ls
reparteixen deu periòdics i una cinta adhesiva.
El quadres esquerdats
En aquesta dinàmica els alumnes s’organitzen en
grups de cinc persones. Un cop asseguts al
voltant de la taula se’ls reparteixen cinc sobres
El joc dels colors
En aquesta dinàmica se’ls col·loca a tots els
alumnes un gomet de diferents colors al front i
se’ls demana que es distribueixin en grups per
Per tal de mostrar diferents aspectes clau del treball en equip com la formació de grups, l’assignació i el repartiment de rols i la distribució de tasques i
responsabilitats es van realitzar tres dinàmiques de grup. Aquestes dinàmiques tenen com a objectiu fer aflorar diferents actituds i inèrcies que les persones
presentem quan treballen en grup i poder així combatre-les o treballar-les. Les tres activitats que vam portar a terme van ser:
Conclusions:
•L’aplicació d’experiències educatives basades en l’aprenentatge cooperatiu són d’un alt grau formatiu per a l’alumnat.
•Aquestes dinàmiques permeten mostrar les dificultats que presenten les activitats d'aprenentatge cooperatiu d’una manera lúdica.
•Amb aquesta sessió es prevenen moltes dificultats que el treball en grups cooperatius comporta
•La metodologia participativa adoptada implica un gran esforç dinamitzador per part del professorat però els resultats formatius dels
alumnes compensen aquest treball.
•En una institució universitària cada cop més centrada en la productivitat s’ha d’oferir una bona qualitat d’ensenyament a l’alumnat,
doncs és la verdadera base per a una formació tant personal com acadèmica.
Referències:
•Johnson, D. W. i Johnson, R.J. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo, competitivo e individualista. Sao Paulo:
Aique.
•Johnson, D. W., Johnson, R. T., Holubec, E. y Roy, P. (1984). Circles of learning: Cooperation in the classroom. Alejandría, VA:
Association for Supervision and Curriculum Development
Amb aquestos materials, l’equip tindrà cinc
minuts per poder realitzar un pont que sigui
capaç de suportar un llibre de gran tamany posat
a sobre i que permeti que aquest llibre pugui
passar per sota. En aquest sentit, cal que els
participants s’organitzin bé, és a dir que
planifiquin com construir el pont abans de
començar i que un cop traçat el pla reparteixin
diferents tasques a cada membre. Amb aquesta
activitat es va treballar el repartiment de rols.
Només si tots els membres del grup participen
podran aconseguir fer el pont a temps. És per
això que, es necessari que abans de començar,
es consensuï com van a fer el pont i la tasca que
farà cada integrant.
numerats que contenen les diferents peces amb
les quals es pot construir cinc quadrats. Ara bé
les peces estan repartides entre els cinc sobres
de manera que amb les peces que hi ha a cada
sobre no es pot construir un quadrat (per això la
dinàmica es coneix com els quadrats
esquerdats). Cada membre del grup agafa un
sobre i treu les peces que hi conté. Com que amb
la suma de totes les peces que tenen tots els
membres del grup poden formar els cinc
quadrats, la dinàmica consistirà en que els
integrants del grup es passin les peces. Per tal
d’organitzar aquest intercanvi de peces, es
designa un timoner que decidirà cap a quin
costat es passaran les peces. A més a més, cada
persona haurà de decidir quina peça vol passar.
D’aquesta manera, un cop començada la
dinàmica, el professor anirà dient “canvi!” cada
10 segons. En aquest període cada membre del
grup decidirà quin peça vol passar i el timoner
decidirà cap a quina direcció passaran les peces
(dreta o esquerra). D’aquesta forma, a partir de
l’encert de moltes decisions individuals i dels
encerts del timoner, guanya l’equip que abans
completa tots els quadrants.
l’aula. Generalment els alumnes tendeixen a
agrupar-se per colors. Aquesta tendència a la
homogeneïtat és utilitzada per mostrar que són
més eficaços els grups heterogenis (Johnson i
col., 1984) i que els alumnes entenguin que quan
més heterogenis són els grups mes
s’enriqueixen els seus participants.
L’heterogeneïtat aporta més punts de vista,
moltes maneres de fer, diferents competències i
destreses i fruit d’aquesta diversitat en genera
més aprenentatge. Fins i tot, la discrepància que
és més present en aquest tipus de grups és més
formadora que la homogeneïtat.
Resumen Prácticas de metrología
La metrología dimensional forma parte de la formación académica de 
ingenieros de diferentes titulaciones. Algunas Escuelas de Ingenier ía y 
Centros de Investigación (CEM, INRIM, PTB…) cuentan con cursos de 
postgrado y másteres en metrología. La asignatura Tecnologías de 
Fabricación, del Grado en Ingenier ía Mecánica de la Universidad 
Politécnica de Madrid, constituye la primera aproximación de los 
alumnos de esta titulación a la metrología dimensional.
Se presenta una aplicación desarrollada con Director Flash MX sobre 
la que pivota un modelo docente interactivo centrado en el estudiante. 
Se trata de una herramienta orientada a la realización de prácticas 
virtuales de metrología dimensional. Guía a los alumnos de forma 
dinámica e interactiva empleando animaciones, contribuciones de 
videos y audio, conexiones con hipertextos y simulaciones, bajo la 
supervisión de un profesor-instructor.
Conclusiones Referencias principales
a) El entorno desarrollado permite al alumno suficiente autonomía en 
el proceso de aprendizaje e interactividad, manteniendo un 
razonable grado de realismo en el desarrollo de las prácticas.
b) La citada interactividad se plasma en la adecuada selección de 
patrones e instrumentos, introducción de datos, estimación de 
incertidumbres y demás decisiones metrológicas que obligan al 
alumno a mantener permanentemente su atención, en un entorno 
que favorece el aprendizaje dinámico sin perder el necesario 
rigor.
c) Los resultados académicos obtenidos ponen de manifiesto un 
buen grado de formación y un mejor nivel académico en aquellos 
alumnos que han participado de la experiencia piloto. 
[1] Gómez, E. et al. (2008). Educational Programme for Virtual 
Calibration in Dimensional Metrology: Development and 
Evaluation. International Journal of Engineering Education
(Dublin), 24(3), 509–520.
[2] Gómez, E. et al. (2010). Interactive dimensional calibration via 
Internet. Computer Applications in Engineering Education
DOI: 10.1002/cae.20483 
[3] Werner, T. &  Weckenmann, A. (2010). Computer-assisted 
generation of individual training concepts for advanced 
education in manufacturing metrology. Measurement Science 
& Technology (London) 21 (5)
Propuesta metodológica para la realización de 
prácticas virtuales con Director Flash MX
E. Gómez    , P. Maresca , J. Caja    , M. Berzal    , C. Barajas    , C. Rodríguez-Marciel
(1) Universidad Politécnica de Madrid  (UPM)
(2) Universidad Nacional de Educaci ón a Distancia (UNED)
(1) (2)(1) (1)(1) (1)
Estructura de la aplicación
La aplicación contiene siete
prácticas, a realizar indistintamente 
en español o inglés. Su estructura es 
común a todas ellas. Contienes los 
apartados que se muestran en el 
cuadro adjunto.
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En el apartado Práctica los alumnos 
actúan de manera interactiva con la 
aplicación. A diferencia del apartado 
ejemplo, aquí deben tomar decisiones 
metrológicas y realizar cálculos.
La autoevaluación constituye una 
herramienta de decisión para el 
alumno
Pantalla principal de acceso a las 
prácticas y selección de idioma.
Ejemplo de práctica guiada. En este caso 
estructurada en seis pasos . Objetivo: 
determinar el ángulo de semiconicidad de la 
pieza utilizando el “método de las varillas 
calibradas” y estimación de su incertidumbre
asociada.   
Paso 4. Un vez seleccionados los bloques 
patrón necesarios para obtener la altura h1, se 
determina la medida M1. A continuaci ón se 
determinará la medida M2   
Paso 6. Después de realizar todas las acciones 
requeridas, se estima la incertidumbre típica de 
la medida asociada al ángulo obtenido (siguiendo 
el criterio general para medidas indirectas)
PROGRAMA ON-LINE DE PRÁCTICAS DE COLORIMETRÍA
EN FORMATO HTML
Elísabet Chorro, Esther Perales, Fco. M. Martínez Verdú, Valentín Viqueira
Departamento de Óptica
Facultad de Ciencias, Universidad de Alicante
Desarrollar una webQuest que integre todas las las actividades
de un tema muy concreto, en un escritorio de trabajo único.
Nuestro trabajo pretende establecer un formato completo y a la
vez funcional, de modo que resulte atractivo y ameno al
estudiante.
Planteamos una simplificación del entorno de trabajo fijando
tres premisas para la web: facilidad de uso, simplicidad y
compatibilidad con aplicaciones estándares.
La colorimetría aplicada constituye un módulo temático de la
asignatura “Ciencia del color: aplicaciones industriales”. Esta
materia se imparte en la actual Titulación de Óptica y Optometría.
Tomando en consideración las nuevas tendencias docentes
encaminadas a reducir la presencialidad y estimular el trabajo
individual y colectivo del alumnado, estamos desarrollando Sesiones
prácticas on-line, donde el estudiante puede llevar a cabo un trabajo




- Billmeyer and Saltzman`s principles of color technology. Roy S. Berns Edición:New York [etc.] : John Wiley & Sons, 2000. ISBN:0-471-19459-X
OBJETIVO
REFERENCIAS
DESARROLLO DE LA WEB
WebQuest: unidad didáctica cuyo objetivo es que el alumno 
construya el conocimiento a partir de información y recursos que se 
encuentran en la red. Estructura característica:
-Introducción: Se presenta una problemática y se motiva al alumno 
a realizar las tareas propuestas para poder resolverla.
-Tarea: Se exponen claramente los objetivos que se pretenden 
alcanzar y las tareas que se van a realizar para tal fin.
-Proceso: Se listan las tareas y se explica paso a paso las 
actividades que se han de realizar para llevar a cabo la tarea.
-Evaluación: Rúbrica de autoevaluación para que el alumno pueda 
valorar si ha alcanzado los objetivos marcados.
-Conclusión: el alumno puede extraer las conclusiones que se 
obtienen tras alcanzar el objetivo marcado tras realizar las tareas 
propuestas. Se pueden añadir preguntas para ampliar el 
conocimiento
-FAQs.
1. Se ha desarrollado una webQuest de colorimetría aplicada.
2. La práctica piloto (diferencias de color) está totalmente desarrollada.
3. El entorno es mucho mas amigable que Campus Virtual, con un escritorio único
y centrado exclusivamente en la actividad académica del alumno.
4. El diseño es fiel a los criterios de facilidad de uso y simplicidad.
5. Las aplicaciones potenciales son muy amplias: cursos on-line para industrias,
Master de visión en formato internacional, Open course ware, etc.
CONCLUSIONES
Figura 1: Estructura general de la webQuest. El escritorio es único y el 
alumno accede con un solo click desde el desplegable de la izquierda.
Figura 2: Práctica de “diferencias de color”: detalles del 





































Media de relación entre el número de reuniones presenciales y virtuales  







 Clasificación según utilidad de herramientas digitales 






20% Otra: Tuenti 
  
10% Campus Virtual Universidad de Alicante 
  
10% Facebook 
    Media de importancia de reuniones presenciales 







 Eficacia de las tutorías virtuales 
 
    
  
0% Imprescindibles, mejor que las virtuales 
  
40% Imprescindibles, distintas a las virtuales 
  
40% Imprescindibles, igual que la de las virtuales 
  





 Importancia del uso de la red en trabajos grupales 
    
  
40% Imprescindible al final del proceso de trabajo 
  
60% Es complementario del trabajo presencial 
  
0% Es sustitutivo del trabajo presencial 
  
0% Otra 
    Contratiempos 
  
    
  
20% Sin contratiempos 
  
80% Derivados de una deficiente sincronización 
 
LA DOCENCIA VIRTUAL: UNA NUEVA SINCRONIZACIÓN
JUAN GUTIÉRREZ, Pablo Jeremías
Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía, Universidad de Alicante. España
e-mail: pablo.juan@ua.es
IX JORNADAS DE REDES DE INVESTIGACIÓN 
EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
16 y 17 de junio de 2011
Cualquier transmisión, y nuestra docencia la implica, necesita de una 
sincronización entre las partes. Las nuevas metodologías docentes han 
derivado, aunque no únicamente, de los nuevos medios de comunicación y 
han estructurado, de manera silenciosa pero rotunda, un nuevo paradigma en 
la sincronización que implica el aprendizaje, tradicional en cuanto a 
contenidos pero vanguardista respecto a su continente digital. La presente 
comunicación pretende establecer el mecanismo mediante el que se valore y 
se estructure de manera eficaz esta nueva sincronización para conseguir, 
gracias a las herramientas digitales, no sólo una gestión del tiempo enseñanza-
aprendizaje madura y flexible sino, y sobre todo, un testigo veraz para esta 
metodología (adaptada a lo digital) de transmisión del conocimiento. Una 
adecuada sincronización (en un entorno digital) supondrá el primer paso, 
firme, hacia la excelencia de la docencia virtual.
Entendemos a grandes rasgos tres modos de Hacer que coincidan en el 
tiempo dos o más movimientos o fenómenos en la docencia:
a. El primero sería una sincronización continua (fig.1), donde el tiempo 
cosmológico de los dos sujetos principales que intervienen en el fenómeno 
(docente y discente) deben coincidir, es decir, debe ser el mismo. La más 
evidente de las sincronizaciones continua, que no la única, sucede durante la 
comunicación en las clases presenciales. 
b. El segundo lo denominaríamos sincronización discontinua (fig.2),  y 
resultaría de entender los tiempos de cada sujeto desplegados, 
completamente independientes aunque con puntuales coincidencias. El 
ejemplo más evidente donde se desarrolla la sincronización discontinua es 
durante el trabajo en red en tiempo real: en él se mantiene la independencia 
de las dos líneas temporales pero sincronizadas puntualmente a través del 
espacio de manipulación de lo digital. 
c. La tercera manera es, ya, una ausencia de sincronización, una no 
sincronización (fig.3). Es el caso, por ejemplo, que ocurre durante las tutorías 
virtuales.
El entorno digital sigue, por supuesto, posibilitando la sincronización 
continua y la ausencia de sincronización durante el proceso de aprendizaje 
pero ha multiplicado exponencialmente el empleo de la sincronización-
discontinua antes sólo empleada en contadas ocasiones. Un híbrido entre la 
ausencia de sincronización (y la separación clara de las dos líneas de 
temporalidad) y la sincronización continua (y la confusión de las mismas). La 
sincronización discontinua es la principal base temporal de la comunicación 
digital.
Las siguientes conclusiones, finalmente, son resultado directo de la 
encuesta realizada (fig.4) y la referida experiencia docente:
1. Aunque el entorno digital ha invadido la mayoría de los espacios en los 
que se desarrolla la enseñanza y el aprendizaje, existe una clara importancia 
de la sincronización tradicional, continua, que complementa y refuerza (y en 
ningún caso ha sido sustituida) a la sincronización discontinua que generan 
estos nuevos medios.
2. Las herramientas digitales, aunque facilitan enormemente la 
sincronización discontinua, son usadas sobre todo para encapsular 
información y enviarla, es decir, para mejorar la manera tradicional de 
sincronización.
3. El presente trabajo, por tanto, ha sido re-direccionado. Ha pasado de 
subrayar, por nueva, la sincronización discontinua a evidenciarla como 
inevitable pero secundaria. 
4. La sincronización discontinua es un efecto, no voluntario, del empleo de 
las nuevas tecnologías.
5. La sincronización continua es insustituible y, aventuramos a decir, su 
consolidación, aceptación y potenciación (mediante videoconferencias, 
reuniones virtuales en tiempo real…) será la manera en que las nuevas 
tecnologías continúen tomando protagonismo en la escena educativa. 
Fig.4

Aplicación de las nuevas metodologías docentes 
en la Estadística para las Ciencias Sociales
M. D. Molina; J. Mulero; M. J. Nueda; A. Pascual
Dpto. de Estadística e Investigación Operativa. Universidad de Alicante.
Introducción
En el marco de implantación de los nuevos grados en la Universidad
de Alicante, se ha potenciado la reestructuración y actualización de las
metodologías docentes y de evaluación.
La Estadística es un área de gran importancia en el estudio de las
Ciencias Sociales y Jurídicas y en ocasiones presenta grandes
dificultades de aprendizaje por parte de los estudiantes de titulaciones
no técnicas.
Con el fin de presentar al alumno un método nuevo en la adquisición y
refuerzo del conocimiento estadístico, el Departamento de Estadística
e Investigación Operativa de la Universidad de Alicante, que imparte
docencia en los nuevos grados de Criminología, de Relaciones
Laborales y Recursos Humanos y de Gestión y Administración
Pública, todos ellos adscritos a la Facultad de Derecho, se ha
Objetivos
Los objetivos formativos de estas asignaturas quedaron establecidos de la siguiente manera:
•Adquisición y destreza en el manejo de las herramientas estadísticas básicas del análisis
exploratorio de datos.
•Aplicación de las anteriores herramientas estadísticas en el ámbito de las relaciones laborales y los
recursos humanos.
•Aptitud para el razonamiento y la interpretación de los resultados estadísticos.
•Identificación y comprensión de problemas estadísticos definidos.
•Manejo de un vocabulario correcto de términos específicos y un registro escrito adecuado.
El alcance de estos objetivos y las correspondientes capacidades por parte de los estudiantes han regido el
diseño del modelo enseñanza-aprendizaje y las actividades de evaluación, teniendo además en cuenta los
esforzado en la renovación de temario, materiales y procedimientos de
evaluación.
En este trabajo exponemos nuestra primera experiencia acerca de la
docencia de esta asignatura en los nuevos grados , así como una
primera valoración de los resultados obtenidos en el Grado de RRLL,
comparándolos con los obtenidos en los últimos cursos de los
antiguos planes.
Método y proceso de investigación
Actividades docentes Actividades de evaluación
siguientes aspectos:
•El carácter de la Estadística como herramienta científica para su utilización en las otras asignaturas de los
planes.
• El fomento en todo momento de la motivación y la implicación de los alumnos potenciando sus capacidades
para que asuman la utilidad de las asignaturas y evitar así un posible abandono de los estudios.
• La rigurosidad para presentar los conceptos y utilizar las herramientas adecuadamente, haciendo hincapié










































































La formación recibida ha sido satisfactoria
•La implicación de los estudiantes en las clases ha aumentado considerablemente: los estudiantes participan masivamente en las actividades presenciales y el porcentaje de
presentados en el examen final se ha duplicado.
•También la tasa de aprobados en primera convocatoria aumenta considerablemente frente a años anteriores.
•Sin embargo, debemos tener más en cuenta los conocimientos previos de nuestros alumnos para ir reduciendo año a año la tasa de abandono.
•Consideramos que todo esto no debe constituir un proceso estático y cerrado, sino que cada año, con los resultados obtenidos, debemos implementar nuestras conclusiones para
seguir mejorando todo el engranaje del proceso de enseñanza-aprendizaje.
•La encuesta fue contestada por los 98 alumnos presentados al examen
final en el grado de RRLL
•El 50% de los alumnos consideran que sus conocimientos previos no son
suficientes para superar la asignatura.
• Solo el 35% considera que ha sido fácil seguir la asignatura.
• Un 54% considera positivo la realización de controles para asentar
conocimientos.
• El 58% considera que la formación recibida ha sido satisfactoria.
Encuesta de satisfacción
CONCLUSIONES 
En este artículo se ha presentado un estudio sobre el uso del Campus 
virtual de la Universidad de Alicante como herramienta de docencia virtual 
en el curso de “Photoshop. Diseño creativo y retoque digital”, edición 
2010. Se han evidenciado las múltiples posibilidades que ofrece esta 
plataforma para realizar actividades docentes en modalidad no presencial. 
Los resultados conseguidos en cuanto a evaluación son totalmente 
satisfactorios. La interactividad con los alumnos queda garantizada por las 
múltiples herramientas disponibles para ello en el Campus virtual de la 
Universidad de Alicante. Se estima que en próximas ediciones del curso se 
volverá a emplear esta herramienta. Las ventajas del curso online son 
evidentes tanto para la Universidad (que no tiene que reservar aula física 
para el curso), para el profesorado (que puede planificar las tareas a 
cualquier hora y colgar la información en el momento que estime 
oportuno) y por último para el alumno (que no tiene que desplazarse al 
Campus para realizar el curso y puede seguirlo en el momento del día que 
más le convenga). 
USO DEL CAMPUS VIRTUAL PARA DOCENCIA VIRTUAL DEL CURSO DE 
PHOTOSHOP EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE 
FRANCISCO ORTIZ ZAMORA (fortiz@ua.es) 
  MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
RESULTADOS 
Según los resultados, los alumnos valoran positivamente el uso 
del Campus virtual como herramienta de docencia online y, sobre 
todo, son especialmente receptivos a aquellas utilidades 
interactivas como los debates, los videos y presentaciones 
multimedia, así como a la recepción de SMS para las 
notificaciones importantes del curso. Entre todas las cuestiones 
se destacan las siguientes: 
¿Cómo valorarías el uso del Campus virtual en el curso?  
Muy bueno 63%, bueno 25%, regular 9%,  malo 3%. 
¿Te ha resultado útil la herramienta de debates? 
 Si 95% , No 5%. 
¿Recomendarías este curso a tus compañeros de Universidad?  
Si 92% , No 8%. 
¿Crees que debería extenderse el uso de avisos por SMS en la 
Universidad?  
Si 97% , No 3%. 
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y T. Señal 
INTRODUCCIÓN 
En este artículo se presenta un estudio sobre el uso del 
Campus virtual como herramienta de docencia virtual en el 
curso de libre elección de "Photoshop. Diseño creativo y 
retoque digital", impartido dentro de la programación de 
cursos de CECLEC de la Universidad de Alicante. En el trabajo 
se muestran las múltiples posibilidades que ofrece esta 
herramienta para realizar actividades docentes en modalidad 
no presencial. Se detalla el método docente llevado a cabo en 
la realización del curso durante el mes de julio de 2010. 
Dentro de las posibilidades existentes en el software actual 
para docencia online se ha elegido la herramienta del Campus 
virtual de la Universidad de Alicante. 
Se emplean varias utilidades disponibles en la plataforma de 
Campus virtual, todas ellas garantizan el seguimiento continuo a 
los alumnos, además de centralizar toda la docencia sin la 
necesidad de emplear otros recursos externos. 
Se utiliza especialmente la herramienta de Grupos de Trabajo, que 
permite crear una comunidad cerrada de usuarios para la gestión 
docente.  MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS 
El curso de “Photoshop. Diseño creativo y retoque digital” se imparte 
durante el mes de julio, desde el curso 2008 hasta la actualidad. 
El curso trata todos los aspectos esenciales del popular programa de 
tratamiento fotográfico, centrándose en el retoque y fotomontaje que es lo 































Título del proyecto Objetivo
Estación depuradora de aguas 
residuales para 9000 habitantes 
equivalentes
Depuradora biológica para el tratamiento de 
depuración de aguas residuales urbanas en un 
municipio alejado de núcleo urbano. 
Reutilización de fangos.
Dimerización de una olefina
Diseño de un reactor para la dimerización de 
olefinas. No tiene que haber residuos, por lo que 
el agua residual se debe separar por decantación 
en el depósito. Aprovechamiento del calor 
generado mediante intercambiador de calor.
Planta de regeneración de aceites 
usados
Diseño de una columna de destilación 
fraccionada para la obtención de aceites 
lubricantes de motor a partir de aceites 
residuales
Potabilización de agua mediante 
evaporación por aire a partir de 
energías renovables.
Obtención de recursos hídricos para 
abastecimiento de la población mediante 
técnicas de evaporación. Diseño del proceso a 












































Reparto de roles: 
acusación y defensa
Preparación: tema y objetivos
Construcción del caso













El trabajo en grupos aleatorios como metodología de aprendizaje 
en el Grado de Psicología: ventajas y dificultades.
Carmen Carrasco Pozo
Departamento de Psicobiología. Facultad  de Psicología.Universitat de València
OBJETIVO
Analizar las ventajas y dificultades que trabajar en equipos formados de manera aleatoria tiene para los 
estudiantes del Grado de Psicología. Además, se plantea obtener información sobre el grado de aprendizaje que 
a criterio del alumno ha obtenido al trabajar en este tipo de grupos. 
METODOLOGIA
Participantes
En el estudio participaron 48 alumnos de primero de Grado de Psicología en la Facultad de Psicología de la 
Universitat de Valéncia), que estaban cursando la asignatura Psicología Fisiológica I en el curso 2009-2010.
Materiales e Instrumentos
Se formaron grupos de trabajo (4 o 5 alumnos),  asignando aleatoriamente los estudiantes a cada grupo. 
La tarea consistió en elaborar un informe sobre un tema del programa. Sin conocer sus puntuaciones, los 
estudiantes indicaron anónimamente por escrito las ventajas y dificultades que les había supuesto el trabajar en 
equipos aleatorios y calificaron el grado de aprendizaje alcanzado. 
RESULTADOS
Los resultados se muestran en la gráfica y en las tablas. 
La gráfica recoge el grado de aprendizaje que los alumnos 
consideran que han adquirido al trabajar en grupos aleatorios.
En las tablas aparecen las ventajas e inconvenientes del trabajo
en grupos aleatorios. 
TRABAJO EN GRUPOS ALEATORIOS
CONCLUSIÓN
La formación de grupos aleatorios es una herramienta metodológica que facilita el aprendizaje de material 
científico, aunque el/la docente debe tener en cuenta las dificultades que conlleva.
IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. Universitat d’Alacant.
Alicante, Junio 2011.
42Motivación para realizar bien el trabajo.
63Conocer otros métodos de trabajo.
105Incrementa la creatividad.
157El trabajo se enriquece. 
2110Incrementa de la negociación, la tolerancia y flexibilidad.
2311Facilita la resolución de problemas y las soluciones creativas.
2512El trabajo se hace más rápido y entretenido.
2914División del trabajo equitativa.
2914Conocer a los compañeros de clase.






42Inhibición de la responsabilidad en el trabajo.
63Prejuicios sobre la capacidad de trabajo de algunos compañeros.
105Personas que no realizan bien el trabajo encomendado.  
136Capacidad de trabajo desigual entre los miembros del equipo.
136Menos libertad para hacer el trabajo. 
199Conflictos personales entre los miembros del grupo.
2914Se necesita más tiempo para realizar el trabajo.
4019Diferente motivación y nivel de exigencia para el trabajo.
5828Discusiones y conflictos de ideas y metodología. 





























Diseño de la evaluación de las competencias en la asignatura de Química 
Física Aplicada perteneciente al Grado de Ingeniería Química 
Néstor Guijarro, Damián Monllor-Satoca, Teresa Lana-Villarreal, Roberto Gómez
Institut Universitari d’Electroquímica i Departament de Química Física, Universitat d’Alacant, 
Apartat 99, E-03080 Alacant
En este trabajo se ha desarrollado un modelo para evaluar de forma eficiente las competencias adquiridas en la asignatura de
Química Física Aplicada del 2º curso del Grado de Ingeniería Química (como un ejemplo dentro de la rama de ingeniería),
con especial énfasis en la estructura de la etapa formativa y en la estrategia de evaluación.
•METODOLÓGICOS
•Ser capaz de diseñar y realizar 
experimentos de Termodinámica 
Química y Química Física.
•Desarrollar estrategias de 
planteamiento de problemas de 
termodinámica, así como de resolución 
de los mismos.
•Ser capaz de elaborar informes de 
laboratorio adecuadamente.
•Ser capaz de obtener e interpretar 
datos derivados de observaciones y 
medidas de laboratorio en relación con 
su significación y relacionarlos con las 
teorías adecuadas.
•Saber adquirir y utilizar información 
bibliográfica y técnica referida a la 
química.
•Adquirir hábitos respetuosos con el 
medio ambiente y concienciar sobre la 
correcta manipulación de los residuos 
generados en un laboratorio químico.
• TÉCNICOS
•Capacidad para comprender y aplicar 
los principios básicos de la 
termodinámica al equilibrio de fases. 
•Adquirir conocimientos básicos acerca 
de la termodinámica de disoluciones 
tanto ideales como no ideales.
•Ser capaz de realizar cálculos de 
equilibrios químicos en disoluciones no 
ideales.
•Adquirir conocimientos básicos acerca 
de la química y los fenómenos de 
superficie.
•Adquirir conocimientos básicos acerca 
de Electroquímica y de sus aplicaciones.
•Ser capaz de diseñar y realizar 
experimentos de Termodinámica 
Química y Química Física.
RESULTADOS
- Los resultados de aprendizaje y las competencias determinan las 
actividades específicas a plantear y realizar. 
-La estrategia de evaluación está condicionada y retroalimentada por los 
resultados, competencias y actividades.













Actividad formativa Elemento de evaluación % evaluación
Clase de problemas Controles escritos 5
Tutoría grupal Resolución oral de problemas 3
Exposición de trabajo 2
Prácticas de laboratorio Control cuestiones previas 10
Informe de la práctica 15
Plantilla de resultados 10
Control de cuestiones finales 15















Aplicación de la Evaluación Formativa en Ciencias 
Experimentales: Proyectos de laboratorio personalizados
Molina Jordá, José Miguel; Berenguer Murcia, Ángel
Dpto. de Química Inorgánica, Instituto Universitario de Materiales de Alicante
Universidad de Alicante, Campus de San Vicente del Raspeig – Ap. 99, 03080 Alicante, España
Introducción Objetivos
Plantear y explorar la posibilidad de aplicar un proceso de
Evaluación Formativa por medio de la realización de pequeños
proyectos de investigación en el marco de asignaturas del Grado en
Química que tengan una carga experimental elevada (al menos 6
créditos prácticos ECTS) y cuyo protocolo pueda ser aplicable en
distintas disciplinas de la Química (Orgánica, Inorgánica, Química
Física Analítica etc )
Adaptar la enseñanza en asignaturas eminentemente prácticas a las
exigencias del EEES requiere de un cambio de enfoque significativo
puesto que los alumnos deben pasar de una dependencia muy
significativa de sus profesores al extremo opuesto, es decir, a una
casi total independencia guiada por los profesores.
Con el modelo de Evaluación Formativa que planteamos el alumno
puede desarrollar a lo largo de unas prácticas que comprendan un
Metodología
, , . .
El planteamiento que realizamos parte de la base de que un alumno
puede desarrollar, a lo largo de unas prácticas que comprendan una
cantidad considerable de horas en el laboratorio (al menos 6
créditos ECTS), un determinado “proyecto" con objetivos docentes
perfectamente definidos y que se pueden emplazar en el marco
docente y formativo de la asignatura.
,
número considerable de créditos en el laboratorio (al menos 6
créditos ECTS), un determinado “proyecto" con objetivos docentes
que abarcan el desarrollo de diversas competencias y que engloban
los objetivos de aprendizaje y desarrollo de la asignatura.
Los tres niveles y modos de actuación del alumno se compondrían de la
siguiente forma, tal y como se resume en las Figuras 1 y 2:
•Nivel de planificación (t=0 hasta tf=1). Modo no-presencial (con la excepción de
las dos primeras sesiones).
•Nivel de preparación (tf=1 hasta tf=3): Modo presencial.
•Nivel de caracterización y análisis de resultados (tf=2 hasta tf=4). Modo semi-
presencial.
R lt d d E l ió
Figura 1: Línea temporal que describe el proceso de evaluación formativa
propuesto. La interfase entre las fases 2 y 3 se marca con una línea punteada
puesto que en ocasiones ambas fases coexistirán. Figura 2. Niveles de actuación para los proyectos de investigación: Planificación (no
presencial), preparación en laboratorios de docencia e investigación (presencial) y
caracterización (semi-presencial)
esu a os espera os va uac n
 Competencias instrumentales
• capacidad cognitiva para analizar, entender, manejar y sintetizar
ideas relativas a la realización de un proyecto de investigación;
• capacidad metodológica para organizar el propio aprendizaje y
tomar las decisiones adecuadas;
• habilidad tecnológica para el uso de servicios tecnológicos
disponibles en el campus universitario;
• habilidad lingüística para la comunicación oral y escrita de textos
científicos esta competencia en realidad es consecuencia del
La evaluación se hace mediante un seguimiento continuo del alumno.
La calificación final vendrá de la cuantificación de los siguientes
elementos evaluadores:
i) 50% de la nota final al final de cada fase del proyecto el alumno
entregará un informe para que el profesor pueda evaluar la evolución
del proyecto de investigación. En los informes se contemplarán las
características técnicas de la investigación y también aquello
aspectos que supongan una barrera en el avance del proyecto. Estos
informes soportados por la exposición final de los trabajos según lo–
desarrollo de otras dos: comunicación oral y escrita en la propia
lengua y conocimiento de una segunda lengua (inglés)
 Competencias interpersonales
• capacidad individual de autocrítica;
• habilidad social - relación interpersonal a través de la elaboración
de una parcela del trabajo con ayuda de los servicios técnicos del
campus universitario;
• trabajo en equipo – incluso en caso de haber proyectos de
investigación a cargo de una sola persona será necesario el trabajo
,
explicado, conformarán un elemento evaluador de gran importancia,
que supondrá un 50% de la calificación global;
ii) mediante su tutorización continuada, el profesor valorará el grado de
progreso del estudiante respecto de su nivel inicial (al comenzar la
asignatura) en función de:
- grado de realización de los objetivos planteados en el proyecto
- evolución individual tendiendo en cuenta las capacidades/habilidades
de partida de cada estudiante;
- aportación personal al contenido de la asignatura.
La calificación de esta parte corresponderá al 50% restante de la nota
Conclusiones
En este trabajo hemos planteado y explorado la posibilidad de aplicar
un modelo de Evaluación Formativa a aquellas asignaturas de los
nuevos Grados universitarios que tengan una gran carga experimental.
El modelo está basado en el desarrollo de proyectos de investigación
orientados y en la evaluación continua del estudiante, que se espera
en equipo para poder utilizar de manera optimizada los equipos de
investigación disponibles en los laboratorios de investigación de
los departamentos de la Universidad;
• responsabilidad social – que puede adquirirse a través del manejo
de útiles y equipos de uso común que deben quedar en perfectas
condiciones después del trabajo; además, los estudiantes deberán
hacerse cargo del mantenimiento de los equipos durante el período
de tiempo que dure su estancia en prácticas, a pesar de que quizás
no vayan a utilizar precisamente los equipos de los que se harán
responsables;
final.
desarrolle tanto competencias específicas de la disciplina como
aquellas más genéricas orientadas a su inserción en el mundo laboral.
Agradecimientos
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RyC-2009-03813) y al Grupo de Innovación Tecnológico-Educativa
INNOQUINOR (GITE-10005-UA).
• compromiso ético – es importante que el estudiante reconozca su
compromiso para con la sociedad; para ello se hará especial
atención al uso adecuado de los útiles de prácticas en las
cantidades necesarias y al reciclaje de los residuos generados en
laboratorio.
 Competencias sistémicas
• capacidad de integración de las competencias anteriores en
habilidades como dirección o creatividad.
La mejora de prácticas educativas mediante el diseño de materiales 
psicoeducativos por equipos colaborativos de trabajo en Psicología de la 
Educación (Infantil).
C. González, I. J. Navarro, M. González, F. Fernández, S. Martínez
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica
Universidad de Alicante
OBJETIVO Material docente INTERIORIZACIÓN DE CONTENIDOS
CONSECUCIÓN DE COMPETENCIAS
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El uso de la metodología de trabajo por equipos colaborativos en el 
diseño de los créditos prácticos de una signatura en la titulación de 
Maestro Primaría.
C. González , I. J. Navarro , R. Gilar, M. González  y N. Pérez
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica
Universidad de Alicante
Valoración de las percepciones







Analizar y evaluar la influencia de la metodología semipresencial y la
actitud de los estudiantes en sus estrategias de autoaprendizaje.
MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
Escalas
Entorno semipresencial: Cuestionario de e-learning experience
(Ginns y Ellis, 2007). Compuesta por cuatro factores: 1) Buena e-
Enseñanza (α = 0,79); 2) Buenos e-Recursos (α = 0,77); 3) Interacción
del estudiante (α = 0,68) y 4) Carga de trabajo adecuada (α = 0,61).
Actitud hacia aprendizaje de habilidades en entorno semipresencial:
(Kelly et al., 2009).
Aprendizaje autorregulado: (Somuncuoglu y Yildirim, 1999).
Compuesta por dos factores: 1) Cognitivo (α = 0,84) y 2)
Metacognitivo (α = 0,77).
Población y Muestra
El universo poblacional está formado por 29 alumnos (los
matriculados), el tamaño muestral es de 24 alumnos. Índice de
respuesta de 82,76% [95,84% hombres y 4,16% mujeres; edad media
25,25].
Selección voluntaria, muestreo no probabilístico. Los resultados
hacen referencia exclusivamente a la muestra, aunque pueden ser
utilizados como guía orientativa para la mejora docente en entornos
semipresenciales.
RESULTADOS
El entorno de aprendizaje semipresencial tiene una fuerte y positiva influencia en la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de
habilidades con esta metodología . Representa aprox. el 18% (actividades no presenciales), el 38% (comodidad actividades no presenciales) y
el 31% (actividades presenciales).
La actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de habilidades en entornos de aprendizaje semipresencial tiene una muy poderosa y
positiva influencia en las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes. Representa aprox. el 48% (actividades no presenciales),
el 62% (comodidad actividades no presenciales) y el 39% (actividades presenciales).
El entorno de aprendizaje semipresencial tiene una positiva influencia en las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes.
Representa el 25%.
Los docentes pueden utilizar ésta metodología para incentivar a sus alumnos a usar y mejorar las estrategias de aprendizaje autorregulado.
CONCLUSIONES
González-Gascón, E.
Facultad de Ciencias Sociales y Jurídicas de Elche. Universidad Miguel Hernández.
Aljaro Palacios, M.
Escuela Politécnica Superior de Orihuela. Universidad Miguel Hernández.
El EEES pone de relieve la importancia que tienen los estudiantes en
su propio aprendizaje. Las TIC permiten cambios en las
metodologías de enseñanza-aprendizaje, creando entornos de
aprendizaje semipresenciales.
MARCO TEÓRICO
Tabla 1. Fiabilidad de las escalas y subescalas 
INTRODUCCIÓN
LA INFLUENCIA DE LA ACTITUD HACIA LA METODOLOGÍA 
SEMIPRESENCIAL EN EL APRENDIZAJE 
AUTORREGULADO DE LOS ESTUDIANTES
Escala Fiabilidad
Entorno semipresencial 0,918
Actitud hacia aprendizaje habilidades en E. semipresencial 0,973
Aprendizaje autorregulado 0,906
Subescala Actitud Fiabilidad
Actitud actividades No presenciales 0,855
Comodidad actividades No presenciales 0,801

























Tabla 3. Contraste de las hipótesis
Metodología semipresencial  Actitud
H1: Metodología semipresencial 
Actitud Actividades No presenciales
R2 = 0,180
F =  6,064
p = 0,022
N. R.
H2: Metodología semipresencial 
Comodidad Actividades No presenciales
R2 = 0,385
F = 15,409
p =  0,001
N. R.






Actitud   Aprendizaje autorregulado










p =  0,000
N. R.






Metodología semipresencial  Aprendizaje autorregulado











Buena e-enseñanza 7 35,70
Buenos e-recursos 4 10,67
Interacción estudiante 7 10,06






Actitud actividades NO pres. 7 38,32
Comodidad actividades NO pres. 4 16,22





Tabla 2. Factoriales exploratorios
La metodología de enseñanza-aprendizaje semipresencial combina 
la enseñanza presencial en el aula con la enseñanza fuera del aula 
(Clark, 2003), en este estudio, las actividades no presenciales se 
realizan y presentan utilizando Internet.
La actitud del estudiante es la tendencia psicológica que se expresa 
con algún nivel de agrado o desagrado (Eagly y Chaiken, 1998) 
hacia adquirir habilidades y conocimientos a través de dicha 
metodología. 
El aprendizaje autorregulado es el grado en que un estudiante tiene 
un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje (Zimmerman, 
1989).
BIBLIOGRAFÍA
Clark, D. (2003). Blended learning. Brighton: Epic WhitePaper.
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Zimmerman, B.J. (1989). Models of self-regulated learning and academic achievement. In B.J. Zimmerman and D.H. Schunck (Eds.), Self-RegulatedLearning and Academic Achievement: Theory, Research, and Practice. New York: Springer-Verlag: 1-25.
Ginns, P. y Ellis, R. (2007). “Quality in blended learning: Exploring the relationships between on-line and face-to-face teachingand learning”, Internet and Higher Education, 10, 53–64.
Kelly, M.; Lyng, C.; McGrath, M. y Cannon, G. (2009). “A multi-method study to determine the effectiveness of, and student attitudes to, online instructional videos for teachingclinical nursing skills”, Nurse Education Today, 29, 292–300.
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OBJETIVO
Analizar y evaluar la influencia de la metodología semipresencial y la
motivación académica, en las estrategias de autoaprendizaje.
MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
Escalas
Entorno semipresencial: Cuestionario de e-learning experience
(Ginns y Ellis, 2007). Compuesta por cuatro factores: 1) Buena e-
Enseñanza (α = 0,79); 2) Buenos e-Recursos (α = 0,77); 3) Interacción
del estudiante (α = 0,68) y 4) Carga de trabajo adecuada (α = 0,61).
Motivación académica: Academic Motivation Scale (AMS) (Vallerand
et al., 2009). Compuesta por siete factores: 1) Desmotivación
académica (α = 0,85); 2) Regulación externa (α = 0,83); 3) Regulación
introyectada (α = 0,84); 4) Regulación identificada (α = 0,62); 5)
Motivación por aprender (α = 0,84); 6) Motivación por experimentar
estimulación (α = 0,85) y 7) Motivación por realizar tareas o
actividades (α = 0,86).
Aprendizaje autorregulado: (Somuncuoglu y Yildirim, 1999).
Compuesta por dos factores: 1) Cognitivo (α = 0,84) y 2)
Metacognitivo (α = 0,77).
Población y Muestra
N = 29; n = 24. I.R. = 82,76% (95,84% h. y 4,16% m.; edad m. = 25,25).
Selección voluntaria, muestreo no probabilístico. Resultados no
extrapolables, aunque pueden ser utilizados como guía orientativa
para la mejora docente en entornos semipresenciales.
RESULTADOS
Cuando los alumnos se encuentran desmotivados académicamente, los resultados apuntan a que no es posible sacarlos de su desmotivación
y hacer que se muevan hacia otros estadios de motivación (regulación extrínseca y motivación intrínseca) utilizando la metodología de
enseñanza semipresencial. Estos alumnos, que se encuentran desmotivados, tampoco realizan esfuerzos de manera autónoma y proactiva
para llevar a cabo estrategias de aprendizaje, haciendo dejadez de su responsabilidad a la hora de aprender.
Para aquellos alumnos que manifiestan sentirse motivados, tanto de manera extrínseca como intrínseca, la metodología semipresencial puede
ser una buena herramienta para aumentar la motivación del alumno, ya que esta metodología influye de manera positiva en ambas
motivaciones, explicando un 17% para la motivación extrínseca y aproximadamente un 23% de la motivación intrínseca.
A su vez, ambos tipos de motivación académica, influyen de manera positiva sobre las estrategias de aprendizaje autorregulado de los
estudiantes. La motivación extrínseca explica, de manera aproximada un 22% de la las estrategias de aprendizaje autorregulado que llevan a
cabo los estudiantes, mientras que este valor aumenta hasta casi un 32% para la motivación intrínseca.
CONCLUSIONES
González-Gascón, E.
Facultad de Ciencias Sociales y Jurídicas de Elche. Universidad Miguel Hernández.
Aljaro Palacios, M.
Escuela Politécnica Superior de Orihuela. Universidad Miguel Hernández.
Las TIC permiten modificar las metodologías de enseñanza-
aprendizaje, creando entornos de aprendizaje semipresencial. Esto
implica una adaptación tanto por parte del profesorado (estrategias
de enseñanza) como del alumnado (estrategias de aprendizaje).
MARCO TEÓRICO
Tabla 1. Fiabilidad de las escalas y subescalas 
INTRODUCCIÓN
LA INFLUENCIA DE LA MOTIVACIÓN ACADÉMICA
EN EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO DE LOS 





Subescala Motivación académica Fiabilidad
Desmotivación académica 0,862
Motivación extrínseca académica 0,881
Motivación intrínseca académica 0,939
Tabla 2. Contraste de las hipótesis
Metodología semipresencial  Motivación académica
H1: Metodología semipresencial 
Desmotivación académica 
R2 = 0,013
F =  0,293
p = 0,594*
R.




p =  0,025
N. R.






Motivación académica   Aprendizaje autorregulado










p =  0,013
N. R.






Gráficos 1, 2 y 3. Tasa de respuesta
La  metodología de enseñanza-aprendizaje semipresencial combina la 
enseñanza presencial (clases magistrales participativas) con la 
enseñanza no presencial (utilizando Internet).
La motivación académica es la fuerza que impulsa a los estudiantes ha 
intentar alcanzar determinados objetivos de aprendizaje, seleccionando 
las actividades (y modulando la intensidad) en las que deciden 
participar para alcanzar esos objetivos.
El aprendizaje autorregulado se define como el grado en que un  
estudiante tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje. 
BIBLIOGRAFÍA Ginns, P. y Ellis, R. (2007). “Quality in blended learning: Exploring the relationships between on-line and face-to-face teachingand learning”, Internet and Higher Education, 10, 53–64.Vallerand, R. J., Pelletier, L. G., Blais, M. R., Brière, N. M., Senécal, C., y Vallières, E. F. (1992). “The academic motivation scale: A measure of intrinsic,extrinsic, and amotivation in education”, Educational and Psychological Measurement, 52, 1003–1017..





































MI-EE: Motivación por 
experimentar estimulación 
MI-RA: Motivación por 
realizar tareas o actividades 
MI-A: Motivación por 
aprender
Entorno semipresencial
B-e-E: Buena e-Enseñanza 
B-e-R: Buenos e-Recursos 
CTA: Carga de trabajo 
adecuada 






MATEMÁTICAS-1 (GRADO INGENIERÍA MULTIMEDIA)
NUEVO “FICHAJE” DE LA EVALUACIÓN CONTINUA
Carlos J. Villagrá Arnedo, María Jesús Castel De Haro 




EN CLASES DE TEORÍA
CONCLUSIONES
ENTORNO DOCENTE
Valorar aprendizaje del estudiante con seguimiento continuo del trabajo que vaya 
realizando de forma participativa
Creación de material de 
trabajo personalizado
Aplicaciones prácticas de 
conceptos teóricos
Evaluación 
(% sobre nota final):
Pruebas: 35% 
Examen final: 35% 
Prácticas ordenadores: 30%
pruebas
Aumento de la participación de los estudiantes en aprendizaje
Fomento del trabajo en grupo  que consigue un alto grado de satisfacción
Responsabilidad y aplicación de conocimientos 
BIBLIOGRAFIA
Teoría y Prácticas de la asignatura Matemáticas-1
• Castel, M.J., C., Villagrá, C., y otros. Adecuación del primer curso de los estudios 
de informática al Espacio Europeo de Educación Superior. Marfil, 2005. 
• Castel, M.J., Villagrá, C., y otros. Implementación de las metodologías ECTS en 











Participación responsable en 
grupos de trabajo
EN CLASES DE PRÁCTICAS
METODOLOGÍA 
Misión (im)posible: resolver un problema, de 
manera intuitiva, previo a conceptos teóricos
Responsabilidad
Necesidad de aprender 
Potencia:
Mi primer reto: salir a la pizarra
Participación activa y dinámica 
[0,1] ptos
[0,0.5] ptos
Examinadores de autoevaluación: test en lugar 
de trabajo
Revisión conceptos teóricos 
[0,1] ptos
No pierdas el control: test autoevaluación en aula














Implementación de un videojuego por fases
- Actividades obligatorias






Motivación por obtener más notaPotencia:
[0,2] ptos
Tasa de presentad@s (razón entre estudiantes que presentan 
tres o más actividades y estudiantes que cursan la 
asignatura).
Tasa de eficacia (razón entre estudiantes que aprueban y 
estudiantes que cursan la asignatura).
- ABP puede ser de utilidad para mejorar los indicadores de rendimiento académico:
Mejora tasa de presentad@s
Mejora tasa de eficacia
Mejora tasa de éxito
- ABP mejora la asistencia y la puntualidad.
- ABP promueve aprendizajes como el trabajo en equipo y el desarrollo de la autonomía.
ABP mejora la satisfacción del alumnado
Aprendizaje basado en proyectos y resolución de problemas 
en Socioestadística II, asignatura de Grado en Sociología
D. La Parra Casadoa, I. Muñoz Baellb, R. Ortiz-Moncadac ,MC Davó Blanesc, J.S. Álvarez Garcíad
Universidad Alicante: aDpto. Sociología II, bFilología Española, Lingüística General y Teoría de la Literatura, cEnfermería Com, Med. Preventiva y Salud 
Pública e Historia de la Ciencia. dServicio Gestión Académica – Normativa y Planificación
Comparación de indicadores de rendimiento 
académico utilizando el método Expositivo y el ABP. 
Asignatura Sociología II, 2010-2011. 
MÉTODOS
CONCLUSIONES
“Cuando se trabaja en clase, en mi opinión, los conceptos 
quedan más claros y nos obligamos a asistir a clase”
“Me parece que así aprendo más porque las dudas surgen en 
el momento y pueden ser resueltas. Se aplican los conceptos 
en el momento y, en mi caso, es como mejor aprendo. 
Gracias por tu forma de trabajar”
“El nuevo sistema de evaluación, en mi opinión, no tiene fallos. 
Resulta más instructivo, más fácil de realizar y de entregar”
“Creo que esta forma dar clases es más productiva para 
nosotros porque aprendemos más y nos ayudamos entre 
todos”
“No me gusta la estadística, pero así (referido a la manera de 
trabajar), sí”
“Con esta nueva forma de trabajar se hacen las clases más 














Se han comparado dos períodos en la programación de la 
asignatura en el curso 2010-2011.
Método expositivo y 
Seminarios de Ejercicios
(6 semanas)





El método del Aprendizaje Basado en 
Proyectos (ABP) se combinó en la 
materia Socioestadística II con el método 
expositivo y seminarios de ejercicios en 
el curso 2010-2011. 
En esta presentación se comparan los 
resultados de ambos métodos docentes.
Objetivos
Se trabajó con ABP para:
a) Aplicar conceptos estadísticos al análisis 
de encuestas del Centro de Investigaciones 
Sociológicas.
b) Utilizar software estadístico SPSS-PASW
c) Interpretar sociológicamente los resultados
d) Presentar gráficos y tablas
La pregunta motriz:
¿Somos iguales o somos 











La adquisición de competencias transversales en la universidad. 
Aplicación a la resolución de problemas
IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. Alicante, 16 y 17 junio de  2011.
C. Molleda1, E. Manrique1, T. Montoro1, E. Sadornil1, A. Vivar1, S. Pérez1, C. Fernández2, B. Jiménez de Cisneros2, A. Méndez2, R. Torres2
1. Departamento de Ciencias Básicas Aplicadas a la Ingeniería Forestal. EUIT Forestal. Universidad Politécnica de Madrid
2. Departamento de Aerotecnia. EUIT Aeronáutica. Universidad Politécnica de Madrid.
cristina.molleda@upm.es
Comparación de resultados en los dos cursos académicos al finalizar el 1er cuatrimestre (resultados agrupados para 5 y 6 asignaturas)
Introducción
? Las modalidades de enseñanza y los sistemas de evaluación deben definirse e implantase de forma paralela e integrada a los competencias a 
lograr por los estudiantes.
? Para ello, la Universidad Politécnica de Madrid (UPM)  ha desarrollado  el proyecto “Las competencias genéricas en el ámbito de la Ingeniería”. 
? Principales objetivos:
•Selección de las principales competencias UPM.
•Desarrollo de un portal de apoyo al profesorado.
? En este trabajo nos centramos en la competencia “Resolución de problemas”.
Metodología
Desarrollo de la ficha de la competencia resolución de problemas
CONTENIDO: Descripción de la competencia, resultados de aprendizaje, estrategia y metodología docente, rúbricas, buenas prácticas, 
bibliografía y enlaces.
Conclusiones
El profesorado se ha concienciado sobre la importancia de diseñar procedimientos e instrumentos de evaluación para la adquisición de competencias 
genéricas.
Los alumnos han mostrado un razonable interés en la adquisición de este tipo de competencias.












Realización de la prueba piloto
Descripción
? Voluntaria. Aporta hasta 0,5 puntos a la nota final. Se realiza con 
libros, fuera del horario de clases.
? El alumno dispone por adelantado de la rúbrica y la descripción 
de la competencia.
? Se considera autoevaluación y evaluación por el profesor.
? Participantes: 11 alumnos.




Valoración de la rúbrica 3,7
Valoración global de la actividad 3,6
Grado en que se han cumplido las expectativas del alumno 3,1
Grado en que recomendaría esta prueba a otros alumnos 4,1
Adecuación del  problema planteado para el nivel del curso y los 
conocimientos adquiridos
2,9
Conveniencia de que estas pruebas tengan carácter voluntario 4,6
*puntuación: 1. totalmente en desacuerdo, 5. totalmente de acuerdo
? Todas las distribuciones presentan un máximo en la categoría 
suficiente.
?Compresión: ningún insuficiente.
? Resultados y eficacia: ningún excelente.
? La autoevaluación y la evaluación del profesor coincide en el 67,6 
% de los casos; la del profesor es superior en el 27,3 % y la del 
alumno en el 9,1 %.
The model simulates the dynamic 
behaviour of a reactor network 
comprising  3 continuous stirred 
tanks in series and including a 
control system.
1. Sánchez, J., et al., Easy java simulations: An open-source tool to develop interactive virtual
laboratories using MATLAB/Simulink. International Journal of Engineering Education, 2005.
21(5 PART I AND II): p. 798-813.
2. Esquembre, F., Easy Java Simulations: a software tool to create scientific simulations in
Java. Computer Physics Communications, 2004. 156(2): p. 199-204.
3. Christian, W., M. Belloni, and D. Brown, An open-source XML framework for authoring
curricular material. Computing in Science and Engineering, 2006. 8(5): p. 51-58.
4. Farias, G., et al., Developing networked control labs: A matlab and easy java simulations
approach. IEEE Transactions on Industrial Electronics, 2010. 57(10): p. 3266-3275.
5. Stephanopoulos, G., Chemical process control : an introduction to theory and practice.
1984, Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall. xxi, 696 p.
Standard software for instructional purposes
in the engineering educational world.
Difficulties in performing interactive  
teaching.
Open source software that helps students and
teachers to create interactive scientific




The user only needs to provide the simulation's algorithm and
the EJS linked with MATLAB automatically generates all the Java
code to create an interactive simulation.
The simulation in EJS is composed of three interconnected parts:
Sliders to change the parameters 
of the controller
IX JORNADAS DE REDES DE INVETIGACIÓN
EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
16 Y 17 de junio de 2011
Influencia de los estilos de 
aprendizaje en el uso de 
redes sociales para 
docencia
• Nuevo Espacio de Educación Superior (EEES)  cobran mayor importancia las horas de trabajo no presencial
• Requiere potenciar una comunicación cómoda y flexible entre los alumnos
• Tecnologías web y web social
• Características del alumnado  diferentes estilos de aprendizaje
• Hipótesis: ¿influye el estilo de aprendizaje individual en el uso satisfactorio de redes sociales en la docencia 
universitaria  para mejorar el rendimiento colectivo? 
• Objetivos:
• Analizar los estilos de aprendizaje de los alumnos
• Estudiar cómo interactúan los alumnos al usar redes sociales




Estela Saquete, Irene Garrigós, Jose-Norberto Mazón, Sonia Vázquez y Rubén Izquierdo
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos. Universidad de Alicante
{stela,igarrigos, jnmazon,svazquez,ruben}@dlsi.ua.es
 La gran mayoría de los alumnos  perfil visual
 En rendimiento aumenta cuando se forman grupos de
trabajo
 Mayor interactividad y creación de ambiente de trabajo más
familiar
 Los estilos de aprendizaje se complementan
 La heterogeneidad de los grupos de trabajo que se pueden
formar en Facebook es un factor clave para obtener mayores
ventajas a la hora de afrontar diferentes tipos de problemas.
• Contexto:
• 112 estudiantes de Ingeniería Informática 
• Alumnos sin conocimientos previos
• Asignatura: Diseño y Programación Avanzada de 
Aplicaciones (DPAA 2010/2011)
• Materiales e instrumentos:
•Test de Felder para determinar estilo de aprendizaje
•44 preguntas traducidas al castellano
• Facebook
•Grupo de trabajo de la asignatura
•Asegurar privacidad
• Procedimientos:
1.Determinar estilo aprendizaje individual de cada 
alumno (estudio de la dimensión visual-verbal)
2.Propuesta de dos tareas
1.Tarea individual: lectura de un texto y test 
2.Tarea colaborativa: discusión en Facebook de un 
tema propuesto y test
3.Evaluación del rendimiento
Trabajo Futuro
 Uso más amplio de redes sociales
 Aplicación de técnicas de grupo
 Otras redes sociales
 Twitter, LinkedIn, etc.



















“Google sites” como herramienta educativa
M.C. Tolosa Bailén1, J.R. García Bernabeu2
1Departamento de Economía Aplicada y Política Económica, 2Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía
Universidad de Alicante 
mc.tolosa@ua.es, jr.garcia@ua.es
VENTAJAS
• Potencialidad, flexibilidad y gratuidad
 Fomenta el trabajo colaborativo
Posibilita las relaciones inter e intragrupales
 Implica mayor responsabilidad del alumno en su aprendizaje
 Desarrolla la capacidad crítica y la autoestima
 Favorece la independencia y la creatividad
INCONVENIENTES
• Escaso uso de esta herramienta educativa
• La incorporación de las wiki a la actividad docente requiere inicialmente
más tiempo
• La adaptación al uso de esta herramienta debe ser progresiva por parte de
profesores y alumnos
CONCLUSIONES
Google Sites pueden desempeñar un papel importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje ya que potencia el trabajo en grupo que es una 
competencia que se prioriza en el EEES para promover un aprendizaje autónomo. Tenemos a nuestra disposición una herramienta gratuita, fácil de 
usar y muy potente 
¿Por qué no la utilizamos?
Google Sites
Es una herramienta que permite crear y gestionar páginas web sin tener
conocimientos de informática a través de un sencillo editor.
USUARIOS
 Creador (profesor), define las características de los contenidos o de las tareas
y define los roles del resto de participantes (visualización y/o edición)
 Alumnos. Todos los miembros de la wiki pueden aportar, suprimir o modificar
contenidos (si disponen del rol para ello)
CONTENIDOS
 Para editar, añadir o modificar contenidos no es necesario dominar ningún
lenguaje informático
Se generan webs en las que además de leer también se escribe, y en las que la
edición se puede compartir con un número ilimitado de personas
Todos aquellos que formen parte del mismo grupo tendrán la posibilidad de
editar dentro de su grupo y ver el trabajo del resto. De esta manera, los grupos
se pueden retroalimentar unos de otros
 Se puede controlar el acceso decidiendo si el sitio es público o privado
 Permite documentos y hojas de cálculo creadas en GoogleDocs, otro tipo de
formatos como PDF, insertar vídeos de Google Video o YouTube, …
UTILIDADES
•En la web podemos tener archivados a modo de repositorio todo tipo de
materiales lo que nos permite acceder a ellos desde cualquier ordenador
conectado a Internet.
 Cuenta con un historial de contribuciones
 Existe una sección dedicada a la discusión para que los participantes
determinen el contenido final
 Dado que la colaboración es asincrónica y a través de Internet es posible
colaborar con otros grupos dentro de la misma clase o fuera de ella e incluso a
nivel internacional
 Existe la posibilidad de bloquear el acceso de todas o algunas de sus páginas y
de restringir los accesos a los miembros que lo componen
TAREAS
Las posibilidades que se presentan en el desarrollo de tareas son enormes pero
es muy importante tener predefinidos algunos aspectos como:
 Criterios para la formación de los grupos
 Finalidad de la tarea a desarrollar
 Calificación (autoevaluación/coevaluación)
 Extensión del material
 Fecha de entrega
 Tipografía, posibilidad o no de permitir gráficos, esquemas, vídeos…
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El desarrollo de nuevas metodologías docentes que incentiven la 
curiosidad (Cq) y la pasión (Pq) del estudiante potenciarán su 
capacidad intelectual (Iq) estimulando así su aprendizaje de 
forma autónoma. En este trabajo los sectores productivos más 
influyentes de la provincia de Alicante (calzado, juguete, 
alimentario y cosmético) estarán dentro de los laboratorios.
El estudiante científico en el sector industrial Químico Alicantino. 
Diseño de Nuevas Prácticas de Laboratorio
para validar la hipótesis:    Cq + Pq > Iq
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Universidad de Alicante
La implantación del nuevo Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) en la Universidad de Alicante 
está conllevando una importante revisión y modificación del 





¿Cómo podemos hacer y caracterizar un 
adhesivo? Buscar información sobre los 
componentes de este sistema químico, fabricar
el adhesivo y medir sus propiedades
fundamentales: densidad y viscosidad.
Desarrollo del concepto de 
adhesión: tensión superficial,
mojabilidad y  termoplasticidad.
Sector Piel y Juguete
Determinación de metales 
pesados (Cr y Pb) 
en pieles y plásticos para juguetes.
Extraer y determinar de manera cuantitativa
el contenido de Cr (VI) y Pb (II)
en pieles y en las pinturas de juguetes,
respectivamente. Para ello, evaluar
los diferentes métodos de análisis y  
extracción de metales pesados, 
seleccionando y empleando los
más adecuados: 
extracción líquido-líquido, 
FAA, rayos X, ICP…
Sector Cosmético
Cuantificación de los principios 
activos presentes en diferentes 
productos cosméticos cotidianos
Determinar cualitativa y cuantitativamente 
en productos cotidianos del hogar 
componentes determinados 
para prevenir su riesgo en la salud pública 
como el selenio en champú y 
BEMT en leche solar. 
Estudio y conocimiento de distintas
técnicas analíticas, evaluándose 
posibles alternativas de 
análisis.
Riesgos laborales en Química 
y Seguridad
Las hojas de seguridad como herramienta
indispensable en el laboratorio.
Ayudar a los alumnos a que conozcan
las MSDS y FISQ. Saber como
acceder a ellas y mejorar su 
conocimiento sobre los reactivos
químicos empleados cada día 
en el laboratorio 
y también en el hogar
Control de Calidad
Evaluación del contenido
en agua presente en disolventes 
orgánicos derivados del petróleo.
Conocer el protocolo de control de calidad en la 
recepción de materias primas industriales. 
Determinar el contenido en H2O en disolventes 
mediante valoración Karl-Fisher. 
Implicar al alumno en la utilización
de un ensayo industrial
de rutina como medio para ejemplificar 
diferentes  conceptos teóricos.
Sector Alimentario
Determinación del “valor energético”
de productos alimenticios mediante
calorimetría.
Conocer los conceptos fundamentales de 
calorimetría, capacidad calorífica y 
calor específico. Determinar las calorías que
tienen distintos productos alimenticios
comerciales por medio de una 
bomba calorimétrica a volumen constante,
comparando los resultados experimentales
obtenidos con los alimentos 
etiquetados.
OBJETIVOS 
1. Plasmar los contenidos básicos en un 
contexto laboratorio-industrial
2. Aumentar la curiosidad, entusiasmo y 
motivación del alumno por la actividad 
industrial
Esta nueva serie de prácticas-proyecto permitirá
presentar los contenidos básicos en un contexto
laboratorio-industrial sino también la de aumentar la
curiosidad, entusiasmo y motivación del alumno por la
actividad industrial. 
Uso de Geogebra como complemento en la enseñanza
de matemáticas en el Grado de Arquitectura
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Introducción
El trabajo que presentamos se enmarca en un
proceso que a lo largo de los últimos años se ha
desarrollado en el contexto de la enseñanza de
las matemáticas en la Escuela Técnica Superi-
or de Arquitectura de la Universidad de Grana-
da con el objetivo de modernizar la enseñanza
de las matemáticas en la titulación de Arquitec-
tura, adaptándolas a las nuevas tecnologías.
Este proceso se ha desarrollado en varias fases,
que expondremos posteriormente, y ha tenido
como consecuencia una mejora tanto en la
visión que los alumnos tienen de las matemáti-
cas y del papel que éstas juegan en su for-
mación, como en los resultados académicos
obtenidos. La última fase de este proceso, que
presentamos en este trabajo, ha consistido en la
introducción del software Geogebra en la en-
señanza de las matemáticas.
El proyecto que presentamos tiene como ob-
jetivo básico continuar trabajando en la ac-
tualización y mejora de la enseñanza de las
matemáticas en la Arquitectura. Para ello,
hemos introducido el software Geogebra en
la docencia de las matemáticas. Geogebra es
un programa que en los últimos años ha
ido adquiriendo gran relevancia debido a su
enorme potencial para trabajar, de forma sen-
cilla, con representaciones gráficas.
Geogebra se ha ido implantando en los últimos
años en distintos centros de enseñanza secun-
daria con gran éxito y pensamos que sería una
excelente idea introducirlo en la enseñanza uni-
versitaria, y más particularmente, en Arquitec-
tura, titulación en la que continuamente traba-
jamos con gráficas de dos y tres dimensiones,
estudiando cómo se definen, cómo se generan,
cómo se representan, cómo se mueven, etc.
Construir diferentes aplicaciones con este
programa para las asignaturas Fundamentos
Matemáticos en la Arquitectura 1 y Fundamen-
tos Matemáticos en la Arquitectura 2, sobre to-
do en la parte de curvas, superficies regladas
y de revolución, resulta muy útil para que los
alumnos visualicen este tipo de superficies y
puedan interactuar con ellas. Entre los obje-
tivos básicos que planteamos están:
1. Hacer construcciones geométricas básicas
(rectas, círculos, segmentos, rayos).
2. Evidenciar relaciones en las construc-
ciones (intersecciones, paralelismo, per-
pendicularidad, proyecciones).
3. Comprobar el efecto que en las gráficas de
las curvas generan la modificación de al-
guno de los parámetros que las definen.
4. Describir el proceso para generar el lugar
geométrico de algunas curvas planas re-
conocidas.
5. Señalar algunas aplicaciones de las cur-
vas planas estudiadas.
A continuación presentamos algunos ejemplos
dinámicos construidos con Geogebra para ser
presentados en el aula con ayuda de las nuevas
tecnologías.
Ejemplo 1
El estudio de las cónicas y de sus propie-
dades juega un papel fundamental en el Gra-
do de Arquitectura.
Entre las varias aplicaciones desarrolladas
presentamos en la figura adjunta, una en la
cual se estudian las tres cónicas clásicas jun-
to con sus principales características.
Ejemplo 2
La representación de curvas a través de sus ecuaciones paramétricas, así
como el estudio de ciertas conceptos como el triedro de Frenet, la curvatura
y la torsión se explican de una forma didáctica con la ayuda del software
Geogebra. La figura muestra una cardioide.
Ejemplo 3
Otro de los conceptos en los que Geogebra supone una
ayuda adicional es la explicación de evolutas y envol-
ventes, ya que la Utilidad “Activar rastreo” permite
una visualización clara de la generación de éstas a par-
tir de una curva dada.
Ejemplo 4
El estudio de las superficies, una de las formas ge-
ométricas más utilizadas por los Arquitectos, también
se puede abordar con la ayuda de Geogebra. En esta
figura se muestra una superficie de revolución, uno de
los tipos de superficies más conocidos, junto con todos
sus elementos.
Ejemplo 5
Geogebra es también muy útil en la introducción de
conceptos como curvas coordenadas, generatrices y di-
rectrices. En la figura se muestra una superficie regla-
da, el hiperboloide de una hoja, con todos los elemen-
tos para su estudio. Todos los elementos, al igual que
en los ejemplos anteriores son dinámicos por lo que se
puede actuar con ellos, girándolos y viendo , por ejem-
plo, como varían las curvas coordenadas.
Conclusiones
Los alumnos han acogido con sumo interés esta
iniciativa.
Pensamos que han asimilado mejor los distin-
tos conceptos matemáticos relacionados con la
geometría de curvas y superficies, y han com-
prendido la importancia de los mismos en el
diseño de modelos arquitectónicos.
Creemos que la línea en la que llevamos varios
años trabajando en la Escuela de Arquitectura
está siendo provechosa, ya que no solamente
han mejorado los resultados académicos de los
alumnos, sino que además se ha conseguido
que éstos entiendan que las matemáticas son
una herramienta fundamental tanto en sus es-
tudios como en el ejercicio de la profesión de
Arquitecto.
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UTILIZACIÓN DE PRUEBAS OBJETIVAS VIRTUALES COMO COMPONENTE EN LA EVALUACIÓN DE LA 
ASIGNATURA “MATERIALES DE CONSTRUCCIÓN”
IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Escola Politècnica Superior 
Departament de Enginyeria de la Construcció, Obres Públiques i Infraestructura Urbana
Con el presente trabajo se pretende justificar y valorar el uso de la herramienta existente en el Campus
1 Introducción - Objetivo
Virtual para la realización de pruebas objetivas, como componente de la evaluación de la parte práctica
de la asignatura de segundo curso “Materiales de Construcción” (M.C.) de la titulación Ingeniería Técnica
en Obras Públicas.
Actualmente la asignatura de M.C. se imparte mediante clases magistrales y prácticas de laboratorio con
una metodología de aprendizaje basado en problemas (A.B.P.). En laboratorio se ha evaluado
semanalmente la adquisición de conocimientos mediante la entrega por parte de los alumnos de informes
de laboratorio (curso 2008-2009) o realizando las citadas pruebas objetivas en Campus Virtual (año 2009-
2010), con lo que los alumnos podían alcanzar un punto de la nota final de la asignatura.
Las “Tecnologías de la Información y las Comunicaciones”, en adelante TIC, se han incorporado a la
vida de los ciudadanos a una velocidad vertiginosa. La sociedad en la que nos encontramos actualmente
se caracteriza por nuevos entornos profesionales y una mayor diversificación del alumnado (Martín-
Laborda, 2005), que hace necesaria una nueva forma de entender la educación.
2
Además de basarnos en las notas obtenidas por los alumnos con las distintas herramientas evaluatorias
disponibles en la parte práctica de la asignatura (exámenes e informes-pruebas objetivas Campus), se ha
Metodología
utilizado parte de una encuesta realizada a los alumnos de la asignatura, mediante la que se pretendía
recoger las inquietudes que pueden generar en ellos el cambio metodológico de la actual titulación de
Ingeniería Técnica Obras Públicas-plan 91, a la nueva de Grado en Ingeniería Civil.
2.1. Descripción de la asignatura
La asignatura de M.C., con una duración anual en 2º curso, se compone de 15 créditos (1 crédito ≈10
horas presenciales), divididos en 9 teóricos y 6 prácticos. La parte práctica, impartida por 3 profesores
pertenecientes al departamento de Ingeniería de la Construcción, Obras Públicas e Infraestructura
Urbana, se viene desarrollando en los últimos cursos, incluidos los dos de referencia para el presente
estudio 08-09 (con las modificaciones indicadas) y 09-10, de la siguiente manera:
- De los 298 alumnos matriculados, únicamente 158 están asignados a los 7 grupos de prácticas, el resto
no está obligado a asistir a estas clases por haberlo hecho en cursos anteriores. Por tanto, el ratio en
prácticas es de unos 20 alumnos/laboratorio.
- Se realizan ensayos en laboratorio sobre los materiales de construcción comúnmente utilizados en
ingeniería civil, y se resuelven problemas tipo con ayuda de la pizarra y presentaciones PowerPoint.
- Previamente a la realización de los ensayos, el profesor explica los fundamentos teóricos de los mismos
y posteriormente son desarrollados en su gran mayoría por los especialistas técnicos de laboratorio.
- Pruebas objetivas: Para afianzar los conocimientos adquiridos, semanalmente los alumnos deben
resolver una de estas pruebas a través de su perfil en Campus Virtual. Contienen 10 preguntas tipo test
basadas en los guiones facilitados en formato .pdf, con un valor de 1 punto sobre 10 de la nota final de la
asignatura. Sin embargo durante el curso 2008-2009, los alumnos no disponían de información previa y
debían realizar un informe de cada práctica que era evaluado igualmente con 1 punto sobre 10.
- Asistencia obligatoria: mínimo 80% de las clases.
2.2. Encuesta
Con el fin de conocer las opiniones y preferencias de los alumnos respecto a la asignatura actual y la
futura planteada para la titulación de Grado, realizamos una encuesta a los 158 alumnos de prácticas de la
asignatura de M.C. (117 contestadas), durante la semana del 7 al 11 de febrero de 2011.
Se trata de un cuestionario anónimo realizado en aula con 16 preguntas cerradas (dicotómicas y
politómicas), abiertas, y con posibilidad de aportar observaciones en algunas de ellas, agrupadas en dos
bloques temáticos: 8 destinadas a conocer la opinión del alumno respecto a la asignatura actual y sus
alternativas propuestas respecto a materia impartida, distribución de tiempos teórico-prácticos,
metodología docente, ejercicios realizados, pruebas objetivas en Campus Virtual y evaluación. Otras 8
preguntas recogen sus preferencias sobre nuevas metodologías: interacción entre componentes de un
grupo de trabajo, implicación en esos trabajos, posibilidad de usar plataformas informáticas-Internet,
ventajas, desventajas, y su evaluación, así como formas de evaluación no aplicadas actualmente en la
asignatura como exposiciones en clase u otras.
3 Resultados - Conclusiones
(Figura 1) Los alumnos consideran mayoritariamente que la materia que se imparte en la asignatura se
adecúa a la titulación que cursan, que la evaluación es adecuada respecto a la materia impartida y que la
distribución de tiempos dedicados a cada parte de la asignatura, actualmente teoría 60% y práctica 40%,
les parece adecuada en el 81% de los casos.
Las pruebas objetivas tipo test realizadas vía Campus Virtual, les ayudan a seguir la asignatura a lo largo
del curso, aunque desearían que estas pruebas fuesen de carácter autoevaluativo, es decir, que deberían
conocer en el momento de realizar el test las respuestas erróneas.
(Figura 2) La nota media de las prácticas de laboratorio es similar para los dos métodos de evaluación
comparados y próxima a 0.75 sobre 1 punto: curso 2008-2009 (entrega de informes sin información
previa) y curso 2009-2010 (realización de pruebas objetivas con información previa).
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Las estrategias marcadas para las EEES en esta materia, está encaminado al aprovechamiento de las
posibilidades de las TIC para facilitar y reforzar el aprendizaje de los estudiantes universitarios (Moreno,
2009), de hecho, el uso de las nuevas tecnologías permite redimensionar la Universidad para hacerla más
competitiva (Gámez de Mosquera, 2008). Son muchos los estudios que han demostrado la eficacia de las
nuevas tecnologías en el aula, no significa esto una mejora en la calidad de la formación, sino que su uso
contribuyen a facilitar el proceso enseñanza-aprendizaje (Galder, 2003). Con respecto a la evaluación, se
tienen experiencias en el uso de aplicaciones para la evaluación automática, (Poveda, 2002) incluso en
ingeniería (Hernández, 2002), que permiten la evaluación continuada de los alumnos mediante
aplicaciones sofisticadas.
Es por ello que este estudio se centra principalmente en observar lo sucedido con ambos métodos de
evaluación utilizados durante el curso 2008-2009 y el curso 2009-2010, el sistema tradicional de entrega
de informes, y el uso de las herramientas que ofrece el Campus Virtual (pruebas objetivas).
Figura 1
Figura 2
Aumenta el porcentaje de alumnos presentados en el examen de junio de la asignatura en un 10%,
incrementándose también el porcentaje de aprobados de un 66.7% a un 74.6%. Por otro lado, en el curso
2009-2010 los alumnos obtuvieron una nota media en la parte práctica de 2.44 puntos (promedio de
aprobados y suspensos), superior a los 1.77 puntos del 2008-2009.
Probablemente el uso de las pruebas objetivas que evalúan una pequeña parte de la asignatura, no ha
animado a los alumnos a presentarse en mayor porcentaje a las distintas convocatorias, pero sí parece
evidente que la mayor información disponible, al facilitarles los guiones de prácticas, junto a la utilización
de nuevas tecnologías a la hora de valorar el seguimiento de la parte práctica de la asignatura de
Materiales de Construcción, ayudan a la comprensión y aprendizaje de la misma, lo que se traduce en
unos mejores resultados en las calificaciones obtenidas.
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Aplicación del Aprendizaje Cooperativo en 
diferentes asignaturas de Ingeniería
En el presente trabajo se plantean las estrategias, metodologías y actividades de evaluación
utilizadas para la introducción del Aprendizaje Cooperativo (AC) dentro de diversas asignaturas de
las titulaciones de Ingeniería Técnica Industrial y de Graduado en distintas Ingenierías por
profesores integrados dentro del Grupo Docente de Aprendizaje Cooperativo (GDAC) de la
UPV/EHU, constituido en 2007 con objeto de innovar la práctica docente mediante la utilización del
enfoque y metodología del AC, que permite el desarrollo de numerosas competencias (cognitivas y
metacognitivas, sociales y emocionales, trabajo en grupo y resolución de problemas, etc.) muy
estimadas dentro del planteamiento formativo de las nuevas titulaciones de grado, así como en el
ámbito profesional.). Toda la actividad se ha realizado dentro del marco de un Proyecto de
Innovación Educativa subvencionado por el Servicio de Asesoramiento Educativo de la UPV/EHU,
cuyo título es: Estrategias Metodológicas en Aprendizaje Cooperativo para el desarrollo de
Competencias en la Universidad.
Abstract
Aunque aún es prematuro establecer conclusiones definitivas, sí 
que se pueden señalar las siguientes:
• La tasa de éxito es superior a la obtenida con la metodología 
docente tradicional
• El aprendizaje cooperativo permite estrategias muy importantes 
para derribar barreras entre profesor y alumnos.
• El alumno se encuentra más a gusto, mejor valorado.
• El esfuerzo del profesor es mayor que con la metodología 
tradicional, pero también lo es su satisfacción por el trabajo bien 
hecho.
• El docente tiene un criterio más justo a la hora de evaluar, lo que 
es reconocido por los alumnos.
• El alumno tiene el convencimiento de que es más fácil lograr el 
éxito.
• El alumno reconoce mejor la utilidad de los contenidos trabajados 
en su futura vida laboral.
• Es una herramienta muy adecuada para trabajar, desarrollar y 
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En octubre de 2007 nace el Grupo Docente de Aprendizaje Cooperativo (GDAC) de la Universidad
del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, como consecuencia de un curso sobre “Estrategias
Grupales y Cooperativas en el proceso de enseñanza-aprendizaje universitario”, impartido en los
tres Campus de la UPV/EHU por el profesor Clemente Lobato. Su estímulo provoca un ambiente de
reflexión acerca de la docencia entre varios de los participantes, lo que propicia un cambio
metodológico orientado hacia una docencia centrada en el Aprendizaje Cooperativo (AC), de modo
que se constituye el GDAC.
El objetivo principal del grupo es la aplicación de las estrategias y técnicas propias de la
metodología del AC a las asignaturas impartidas por el profesorado participante, utilizando, para
ello, de manera prioritaria, el trabajo cooperativo entre compañeros.
Se ponen de manifiesto inicialmente ciertas dificultades derivadas de las distintas titulaciones y
áreas de conocimiento representadas en el grupo, así como por el hecho de que los docentes
trabajan en centros y campus diferentes. Pronto se constató que estas amenazas iban a convertirse
en fortalezas, debido al alto nivel de complementariedad entre disciplinas y a la gran ilusión entre el
profesorado por colaborar en la transformación y adecuación de los respectivos proyectos docentes
de acuerdo con los principios del AC. Determinadas necesidades detectadas durante el proyecto
hicieron necesario establecer recursos y herramientas que facilitaran a los estudiantes trabajar en
clave de Aprendizaje Cooperativo. A lo largo del desarrollo del trabajo hemos detectado
determinadas carencias tanto para implementar entre los estudiantes las características de las
técnicas utilizadas (el continente o sustrato) en el AC como rúbricas e instrumentos y criterios
propios a la evaluación de los trabajos presentados por los estudiantes (contenido).
Fruto de esta colaboración ha sido la participación en dos proyectos de Innovación Educativa (PIE)
concedidos por el Servicio de Asesoramiento Educativo de la UPV/EHU: “Intervención innovadora
para la formación de trabajo en equipo del alumnado universitario con el Aprendizaje Cooperativo”
(bienio 2007-09) y “Estrategias Metodológicas en Aprendizaje Cooperativo para el desarrollo de
Competencias en la Universidad” (bienio 2009-11), habiéndose incorporado a este último varios
profesores, de manera que actualmente componen el grupo 11 docentes.
En el presente trabajo se describen y justifican las estrategias metodológicas empleadas en cuatro
asignaturas, tanto de Ingeniería Técnica Industrial, como de Grado en diversas Ingenierías.
Para analizar la opinión de los estudiantes referente a la metodología utilizada en las cuatro asignaturas, se elaboró un cuestionario. Se muestran a continuación los
resultados obtenidos (IE=Instalaciones Eléctricas; DM=Diseño de Máquinas; MH=Máquinas Hidráulicas; FF= Fundamentos Físicos de la Ingeniería):
ENCUESTA DE OPINIÓN SOBRE LA METODOLOGÍA SEGUIDA.






Con la metodología utilizada en la asignatura:
Resultados
Analizando los resultados de la encuesta en las cuatro asignaturas, se puede
deducir que, mediante las estrategias utilizadas, las prácticas docentes se han
acercado a los siete principios de la docencia de calidad según Chickering y
Gamson (1987) mostrados al principio del documento. La valoración de la
experiencia es altamente positiva (valores entre 3,71 y 4,11), y la puntuación
tan elevada asignada por los alumnos al item 12 “el profesor me ha orientado
en el proceso” es una muestra clara de que ha sido muy cercano el contacto
entre profesores y alumnos. Los estudiantes han aprendido más trabajando en
grupo (véanse las notas tan bajas asignadas al item 8), por lo que se puede
deducir que la cooperación entre ellos ha sido eficiente, ya que ha aumentado
su motivación por la asignatura, han desarrollado habilidades de comunicación
oral, escrita y de trabajo en equipo y han aprendido a resolver problemas
reales, que son las tareas más relevantes que se van a encontrar en su futura
vida profesional. Los alumnos tienen la impresión de que las metodologías
utilizadas les van a ayudar en gran medida a aprobar la asignatura, lo que
refleja que los profesores han proyectado expectativas elevadas sobre los
estudiantes. Obviamente, como la estrategia utilizada ha impregnado la
metodología de evaluación utilizada en las citadas asignaturas, loa alumnos
valoran muy positivamente el sistema de evaluación utilizado (item 15).
Asimismo, como ya se ha comentado, se han realizado diversos tipos de
diseños que entendíamos necesarios tanto desde el punto de vista de mejorar
el trabajo en grupo de los estudiantes como de ofrecer a los docentes
interesados en poner en práctica metodologías activas, determinados recursos
y herramientas que pudieran resultar de utilidad.
En el ámbito de la presentación y exposición de los trabajos a realizar por los
estudiantes se han elaborado dos fichas que responden respectivamente a los
criterios seguidos para evaluar las exposiciones orales y a los trabajos
presentados. No sólo han servido para evaluar a los estudiantes, sino, sobre
todo, siguiendo pautas de una evaluación formativa, para instruir a los
estudiantes sobre los criterios que los docentes pensamos, tienen relevancia en
ese aspecto.
En el ámbito de la valoración de la calidad del trabajo en equipo desempeñado
por los alumnos se ha desarrollado un documento de revisión del
funcionamiento del grupo, mediante el cual el grupo se ha autovalorado.
Mediante una ficha de evaluación de competencias metodológicas de trabajo
en grupo, cada alumno ha evaluado también al resto de los componentes de su
grupo en cuanto a las habilidades y actitudes desarrolladas de trabajo en
grupo.
Además, se han realizado dos plantillas de carácter metodológico con una
doble intencionalidad didáctica. La plantilla puzzle constituye un protocolo
apto, tanto para trabajar la técnica del puzzle en el aula, como para presentar
diversos documentos que sirvan como orientación acerca de las características
propias, objetivos, dificultades,… del trabajo en grupo.
La elaboración de la plantilla para el diseño de Proyectos (de corto alcance)
favorece la información necesaria para que los estudiantes conozcan el
procedimiento a seguir cuando se plantea un trabajo de estas características.
Desde la vertiente de los docentes, puede ser de gran ayuda para aquellos
que, aún habiendo usado la metodología, pretendan adaptarla en mayor
medida a la estructura propia del AC y mejorar potenciando el compromiso y
la eficacia del trabajo en equipo.
Por último se han implementado sistemas de auto y coevaluación incidiendo
especialmente en la evaluación de tipo formativo a través de diversos
protocolos y sistemas de notas que primen el trabajo en equipo.
Asignatura IE DM MH FF
Número de encuestas recogidas 17 14 11 43
1. He desarrollado competencias necesarias en mi 
futura vida profesional
3,82 3,79 3,72 4,11
2. Me ha ayudado a comprender contenidos teóricos 3,88 3,64 4,09 4,32
3. Me ha ayudado a relacionar los contenidos de la 
asignatura y a tener una visión integrada.
3,71 3,79 3,64 4,04
aumentado mi interés y motivación por la asignatura 3,76 3,50 4,27 4,11
5. Me ha ayudado a analizar situaciones de interés para 
la práctica profesional
3,82 3,79 3,73 3,70
6. He aprendido a investigar por mi cuenta en relación 
con el trabajo planteado
3,65 3,71 3,82 4,07
7. He aprendido a tomar decisiones sobre una situación 
real
3,35 3,71 3,18 3,67
8. Trabajando solo habría aprovechado mejor el tiempo 
y habría aprendido más
1,71 2,43 2.09 2,16
9. He desarrollado habilidades de trabajo en grupo 3,24 3,57 4,00 3,62
10. He desarrollado habilidades de comunicación oral 3,59 3,64 3,91 3,95
11. He desarrollado habilidades de comunicación escrita 2,94 3,43 3,27 3,86
12. El profesor me ha orientado en el proceso 3,76 4,07 4,55 4,14
13. He aprendido a resolver problemas o situaciones 
reales
3,76 3,71 3,64 3,81
14. La metodología seguida me ha ayudado a aprender 
más que con las clases normales
3,76 3,64 4,09 4,04
15. El sistema de evaluación ha sido adecuado a la 
metodología
3,82 4,00 4,18 4,23
16. Esta metodología creo que me va a ayudar a 
aprobar la asignatura
3,88 3,79 3,91 3,76
17. Teniendo en cuenta todos los aspectos de la 
metodología que hemos trabajado, mi valoración global 
de la experiencia es
4,00 3,71 4,09 4,11
18. Indica puntos fuertes de la asignatura y de la 
metodología seguida:
(Se indican algunas opiniones) Abierto al dialogo, 
Motivación,  Comprensión de la asignatura, el trabajo 
en grupo, que mejora nuestro aprendizaje, las 
presentaciones orales. Trabajar en grupo siempre es 
mejor. Clases amenas, temas interesantes 
19. El aprendizaje de la asignatura creo que podría 
mejorarse si:
(Se indican algunas opiniones)El método es bueno y los 
alumnos están de acuerdo con él. Más ejercicios 
resueltos. Más ejemplos reales. Más horas.
Tabla 1: Resultados obtenidos con la encuesta de opinión de la metodología
seguida para las cuatro asignaturas implicadas en la experiencia
Metodología
-Características del Aprendizaje Cooperativo.
-Técnicas de Aprendizaje Cooperativo utilizadas
-Puzzle (Jigsaw) (Aronson et al., 1978)
-Grupos de investigación (Sharan y Sharan, 2004)
-Aprendizaje basado en Proyectos (ABP)
- Metodología utilizada en Instalaciones Eléctricas 
- Metodología utilizada en Diseño de Máquinas
- Metodología utilizada en Máquinas Hidráulicas
- Metodología utilizada en Fundamentos Físicos de la Ingeniería)
CONCLUSIONES
En este trabajo se resumen las actividades relacionadas por la red de investigación docente constituida por parte de los autores en la incorporación de  herramientas 
web colaborativas y software libre a la docencia en la titulación de Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. El trabajo realizado se ha enfocado en optimizar el proceso 
de comunicación entre los diferentes individuos involucrados en el proceso de enseñanza aprendizaje: el alumno y el profesor, y además entre los propios alumnos. La 
incorporación de herramientas Web colaborativas ha facilitado las tutorías virtuales, los debates y demás actividades permitiendo su realización en tiempo real a través 
de Google Wave. También se han compaginado diferentes plataformas además del Campus Virtual como pueden ser Moodle y Google Apps, favoreciendo que el 
alumno obtenga las competencias tecnológicas propuestas en los nuevos planes de grado. Además, la red de docencia y en definitiva los autores hemos sido consecuen-
tes con las iniciativas de la Universidad de Alicante, como pueden ser la de COPLA y UA2.0, en promover el software libre, a través de Google SketchUp y Au-
tocad WS y la libre distribución de conocimiento.
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RESUMEN
La llegada de las nuevas titulaciones de Grado en la UA ha favorecido la implantación de un Curso de adaptación al Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen, orienta-
do a los ya titulados en Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e Imagen. La mayoría de este alumnado está interesado en compaginar su 
horario laboral y el calendario lectivo. Aunque en muchos casos es una tarea complicada. Por ello, en la asignatura de Proyectos e Infraestructuras en Telecomunica-
ción II se han recurrido a diversas herramientas web colaborativas: Google Apps y Moodle. Estas herramientas y su aplicación han servido para facilitar la comunica-
ción entre el profesorado y el estudiante, a través del trabajo colaborativo y la realimentación entre ambas partes ya que permiten entre otras actividades compartir 
documentos, entrega de trabajos online, realización y autocorrección de test, chat entre los miembros de la plataforma y una temporización a priori bastante precisa. 
También se ha recurrido a ciertas aplicaciones libres basadas en navegador para facilitar el trabajo a distancia, permitiendo a los estudiantes trabajar desde cualquier 
PC con acceso a internet. La aplicación de estas herramientas ha favorecido el proceso de enseñanza aprendizaje significativamente a aquellos estudiantes con in-
compatibilidades horarias.
Este trabajo detalla la metodología empleada por la red de investigación docente 
constituida por parte de los autores en la incorporación de  herramientas web co-
laborativas y software libre a la docencia en el Curso de Adaptación al Grado 
(CAG) para los titulados en ITTSI. La motivación de este trabajo es fruto de las 
necesidades especiales de los estudiantes matriculados en el CAG. La mayoría 
del alumnado está interesado en compaginar su horario laboral y el de clases. En 
la asignatura de Proyectos e Infraestructuras de Telecomunicación II (PIT2) se 
han aplicado el conjunto de herramientas web colaborativas proporcionadas de 
Google y Moodle para facilitar el trabajo on-line, así como software libre como 
pueden ser Google Sketch-Up y Autocad WS, siendo este último una aplicación 
totalmente on-line y manipulable desde navegador Web.
Las aplicaciones proporcionadas por Google 
Apps, como Google Docs, Google Wave y la 
aplicación de Moodle,  permiten realizar tuto-
rías virtuales en tiempo real, así como la co-
rrección y propuesta de trabajos de manera 
colaborativa, realización de exámenes on-
line, encuestas, etc. Lo cual ayuda a que estos 
alumnos puedan seguir la planificación ya es-
tablecida de la asignatura.
INTRODUCCIÓN HERRAMIENTAS WEB COLABORATIVAS Y 
SOFTWARE LIBRE
• Google Docs: Es un entorno de edición de textos on line compatible en gran 
medida con el resto de procesadores de textos del mercado (MS Office y Ope-
nOffice). Permite compartir archivos con otros usuarios y la edición de dicho 
documento de forma colaborativa, pudiendo ver en todo momento el historial 
de modificación del documento.
•  Google Sketch-Up: Es un programa con una curva de aprendizaje muy rápida 
y está especializado en el diseño de modelos 3-D tanto de interiores como de ex-
teriores. Permite realizar modelos de cualquier elemento y con un interfaz muy 
sencillo para cualquier tipo de usuario no familiarizado con las herramientas de 
Diseño Asistido por Computador (DAC) convencionales. En concreto, en la 
asignatura PIT2 se ha utilizado para calcular los ángulos de elevación y de 
azimut de obstáculos para el cálculo de las pérdidas por sombras en colectores 
de energía solar térmica. 
•  Moodle es una plataforma de aprendizaje con estructura modular, que inte-
gra diferentes elementos, como foros, cuestionarios de preguntas, bases de 
datos de actividades, blogs, chats… y que por tanto, permite la comunicación 
a través de internet, el trabajo colaborativo, la creación de espacios virtuales de 
trabajo y  la presentación de cualquier contenido digital así como de recursos 
de información tipo tareas enviadas por la web, exámenes y encuestas entre 
otros. Resultados encuesta realizada a través de Google 
Docs de manera libre y anónima de los alumnos de 
prácticas de PIT2. Cuestión Positiva Negativa 
¿La documentación proporcionada te ha servido para preparar las tareas y entender los 
conceptos explicados? 
100% 0% 
¿Cuál es tu grado de satisfacción con las prácticas? 75% 25% 
¿Has utilizado la herramienta colaborativa Google Wave durante el desarrollo de las prácticas? 50% 50% 
En el caso de que la respuesta anterior haya sido afirmativa, ¿Te ha servido de utilidad? 100% *  
¿Habías utilizado con anterioridad Google Docs?  100% 
¿Habías utilizado con anterioridad Google Calendar?  100% 
¿Habías utilizado con anterioridad la herramienta colaborativa Google Wave?  100% 
¿Te  ha servido de utilidad el software Google Docs? 75% 25% 
¿Conoces alguna herramienta colaborativa similar que creas que es útil para el desarrollo de las 
prácticas? 
 100% 
Mi grado de interés inicial por esta asignatura 100%  
¿Crees que el uso de las herramientas colaborativas vistas en estas prácticas son útiles para el 
transcurso de la asignatura? 
100 %  
*Sobre el 50% que la ha utilizado 
• Optimizar el proceso de comunicación a distancia entre el profesor y el alum-
nado y entre los propios estudiantes para favorecer el trabajo en grupo. 
• Aplicar herramientas Web colaborativas para la realización de tutorías virtua-
les, debates, encuestas, exámenes on-line. 
• Compaginar diferentes plataformas paralelas al Campus Virtual que ayuden al 
alumno a adquirir competencias transversales relacionadas con las nuevas tec-
nologías e introducir al estudiante en el mundo del software libre, y más concre-
tamente en las aplicaciones basadas en navegador Web, las cuales no necesitan 
de instalación previa y son transparentes a la plataforma del computador: Win-
dows, Unix o Mac Os. 
OBJETIVOS
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Instituto Universitario de Física Aplicada a las Ciencias y a las TecnologíasRESUMEN En este trabajo se describe una metodología docente para mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje en la 
asignatura de Aislamiento Acústico, impartida en los estudios de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, mediante el uso de 
nuevas tecnologías. La metodología propuesta se basa en desarrollar parte de los contenidos de la asignatura mediante trabajos 
tutorizados, tipo proyecto, que fomenten la cooperación y la discusión entre estudiantes. De esta forma se favorece que el alumno 
desarrolle actitudes adecuadas para abordar proyectos de aislamiento acústico que le permitan aprender a evaluarlo mediante 
diferentes herramientas informáticas, técnicas de medida e índices de evaluación del aislamiento así como la aplicación de la 
normativa vigente, lo que le conllevará a valorar la importancia del aislamiento acústico en las construcciones. Para la adecuada 
valoración de las actividades, Estas herramientas son también aplicables a la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento 
Acústico del Grado de Ingeniería en Sonido e Imagen.
1.INTRODUCCIÓN
El objetivo de este  trabajo consiste en dar un nuevo enfoque en la metodología docente utilizada hasta en momento en la 
asignatura de Aislamiento Acústico mediante el uso de nuevas tecnologías de forma que el alumno participe en su proceso de 
aprendizaje mediante trabajos en grupo tipo proyecto, foros debate y exposición de los trabajos realizados que fomenten  la 
interacción intergrupal. Esta metodología permite al docente tener en todo momento información de cómo es el proceso de 
aprendizaje en el alumnado.
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA
En la actualidad el proceso de enseñanza se ha orientado a involucrar al alumnado en su proceso de aprendizaje, de manera que 
la tendencia es concebir el proceso de aprendizaje como algo continuo y retroalimentado donde la forma de evaluación común 
sería la evaluación continua.1,2
3. CONCLUSIONES
Mediante esta nueva metodología docente aplicada a la asignatura de Aislamiento Acústico, se pretende fomentar la participación 
del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje mediante el uso de nuevas tecnologías mediante la resolución en  grupos 
de proyectos de Aislamiento Acústico y su posterior exposición y discusión en foros de debate. Con ello se consigue que el alumno 
adquiera un mayor protagonismo en su formación consiguiendo formar a profesionales multidisciplinares, con buenas aptitudes 
para trabajar en grupo, responsables y creativos capaces de abordar cualquier proyecto relacionando con el aislamiento acústico 
según la normativa vigente. Esta nueva metodología que pretende mejorar la calidad del aprendizaje del alumnado se utilizará en 
los próximos cursos académicos siendo aplicable la asignatura de Aislamiento y Acondicionamiento Acústico del Grado de 
Ingeniería en Sonido e Imagen.
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Dolores Lozano Castelló, Avelina García García, Juan Alcañiz Monge, Agustín Bueno López
Departamento de Química Inorgánica, Facultad de Ciencias, Universidad de Alicante
DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN
La asignatura “Química Inorgánica Industrial” (QI Ind) es una asignatura optativa
semestral que se imparte en la Universidad de Alicante dentro del plan de estudios de
Ingeniería Química de 1999. En el curso 2010-2011 entró en vigor el nuevo plan de
estudios que cumple con requisitos del acuerdo de Bolonia. En la página web de la
Universidad de Alicante se pueden encontrar información más detallada sobre los
programas de la Licenciatura y Grado de Ingeniería Química en dicha universidad [1,
2]. En el presente estudio se ha intentado aumentar la participación de los alumnos
en el desarrollo de los contenidos que se exponen en la asignatura de QI Ind. Para
ello, durante los cursos 2009-2010 y 2010-2011 se han realizado varios tipos de
actividades presenciales y no presenciales, en consonancia con lo créditos ECTS,
que se han calificado y se han empleado para realizar una evaluación continua del
aprendizaje de los alumnos. Con estas actividades se ha intentado incrementar el
dinamismo de la clase y promover el aprendizaje autónomo.
INTRODUCCIÓN
2008
MARCO  TEÓRICO 
REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
CONCLUSIONES
La principal conclusión de este estudio es que, independientemente de la metodología seguida, los estudiantes evaluados obtienen resultados similares en un examen
final. Sin embargo, la metodología basada en la evaluación continua tiene ciertos beneficios respecto a la metodología convencional basada en la lección magistral y el
examen final. Algunos de estos beneficios son cuantificables, como que los alumnos evaluados de forma continua asistieron de forma más regular a las clases
presenciales y que no hubieron alumnos que abandonaron la asignatura antes de ser evaluados. Hay otros beneficios que, aunque son difícilmente cuantificables,
merece la pena mencionar, como que se promueve el aprendizaje autónomo de los alumnos, familiarizándolos más con las fuentes bibliográficas, y que se incrementa el
dinamismo de la clase, haciendo que la atmósfera durante las clases presenciales sea mucho más participativa.
[1] http://cv1.cpd.ua.es/consplanesestudio/cvAsignaturas.asp?wCodEst=B052&Lengua=C&scaca=2010-11
[2] http://cv1.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C204
[3] Ausubel, D.P., Novak, J.D. y Hanesian, H. (1983). Psicología Educativa: Un punto de vista cognitivo. México: Trillas.
Teoría de Ausubel [3]: el Aprendizaje Significativo (opuesto al Aprendizaje
Memorístico) se lleva a cabo cuando se cumplen tres requisitos:
(i) Los estudiantes deben tener conocimientos previos.
(ii) El material que se presenta contiene conceptos importantes que se
puedan relacionar al conocimiento ya existente en el alumno y
(iii) El estudiante incorpora conscientemente incorporar de forma no arbitraria
este material importante en su conocimiento previo.
Cuando el alumno cursa la asignatura Química Inorgánica Industrial ya tiene
bastante conocimiento previo en áreas como ingeniería química y química
inorgánica, por lo tanto, podemos considerar que los alumnos están en
condiciones de adquirir los nuevos conocimientos que se les transmiten
durante la asignatura de QI Ind.
Procedimientos
Cursos 2001-2002 a 2008-2009: metodología tradicional. El profesor presentaba los contenidos de la asignatura mediante lecciones magistrales y los estudiantes son 
evaluados mediante un examen final escrito. 
Cursos académicos 2009-2010 y 2010-2011: metodología alternativa basada en la evaluación continua. Se proporciona al alumno material didáctico (cuestionario y 
bibliografía). Los cuestionarios se resuelven parcialmente durante las clases presenciales y el resto de forma no presencial, en consonancia con los créditos ECTS. 
Cada semana los alumnos entregan un informe escrito con las respuestas del cuestionario correspondientes a ese periodo que es puntuado y se devuelve 
semanalmente corregido. La nota final de la asignatura la obtenían a partir de estas calificaciones semanales.
Con el fin de comparar ambas metodologías, los alumnos de los cursos 2009-2010 y 2010-2011 también hicieron un examen final con las siguientes características: (i) 
no se les informó con anterioridad sobre el examen, es decir, lo hicieron únicamente con los conocimientos adquiridos durante el semestre y no estudiaron 
específicamente para prepararlo; (ii) todas las preguntas del examen eran similares a las de exámenes hechos previamente en el periodo 2001-2002 a 2008-2009; y 


























Notas (sobre 10 )
Cursos desde 2001-2002 a 2008-2009
Cursos  2009-2010 y 2010-2011
Tabla 2. Porcentaje de estudiantes que abandonaron la asignatura antes de acabar el 
semestre (alumnos matriculados pero no evaluados)
Cursos desde 2001-2002 a 
2008-2009
Cursos 2009-2010 y 
2010-2011
5 % 0 %
Tabla 1. Notas medias obtenidas en los exámenes finales tras aplicar
ambas metodologías.
Examen final; cursos 






cursos 2009-2010 y 
2010-2011.
7,9 7,9 8,9
No se aprecian diferencias significativas entre las notas de los
alumnos que han seguido una metodología tradicional y la de los que
han seguido la alternativa basada en la evaluación continua.
Figura 1: Nota media obtenida en el examen final durante los
diferentes cursos académicos analizados.
Figura 2. Porcentaje de estudiantes que obtuvieron una nota determinada en el examen final 
(notas sobre 10) para las dos metodologías docentes analizadas en el presente estudio 
Metodología basada en la evaluación continua: Todos los alumnos obtuvieron notas igual o
superiores a 7 sobre 10, y ningún alumno abandonó la asignatura.
Metodología convencional: 19% de los estudiantes obtienen notas inferiores a 7 sobre 10, y un
5% de alumnos abandonan la asignatura.
Esto indica que los estudiantes buenos (la mayoría de los estudiantes en cuarto y quinto curso
de Ingeniería Química son buenos) obtienen notas similares independientemente de la
metodología docente empleada, mientras que para los estudiantes que suelen obtener
























































CONTENIDOS DIGITALES  MULTIMEDIA  
PARA LA INTEGRACIÓN DE LAS TIC  
EN EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR 
Rosabel Roig Vila (Coord.);   José Daniel Alvarez Teruel;   Salvador Grau Company;   Asunción Lledó Carreres;   Gonzalo Lorenzo Lledó;  
  M. Magdalena Martínez Almira;  Teresa María Perandones González;  Francisco José Sanchez Marin;  María Teresa Tortosa Ybáñez;  Ignacio Guarinos 
Una de las principales líneas de trabajo del grupo de investigación EDUTIC-ADEI de la Universidad de Alicante se centra en la       
relación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) con la Educación.  
En esta comunicación pretendemos exponer la experiencia que hemos llevado a cabo durante el curso académico 2010-11  a la hora 
de diseñar, crear y utilizar contenidos digitales multimedia con tal de ser utilizados desde dos perspectivas: como recurso en 
la enseñanza presencial y como materiales para el aprendizaje a través de Internet.  
En concreto, durante este curso hemos diseñado y creado diversos tipos de contenidos digitales, especialmente vídeos formativ os, relacionados con el    
currículum de las respectivas asignaturas que impartimos para poder utilizarlos como recurso docente. Se indican a continuación la relación de vídeos 
generados así como las palabras clave y direcciones electrónicas respectivas.  
CONTENIDO PALABRAS CLAVE URL 
1. Identitat 2.0 Identitat, Web 2.0 https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7520 
2. B-learning B-learning, Internet https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5581 
3. E-contenidos TIC, Web 2.0 https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5481 
4. La contribución de las TIC  
al diálogo intercultural 
Web 2.0, Intern https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5580 
5. WebQuest 
Aprendizaje a través de Internet 
TIC, WebQuest, Web 2.0 https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5220 
Asignatura:  
Bases pedagógicas de la  educación   
especial.  
Organización del centro escolar  
CONTENIDO PALABRAS CLAVE URL 
1.La educación inclusiva  
Inclusión, Educación     Especial, 
Competencias  
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/9360 
Asignatura:      
Diseño, desarrollo e innovación del    
curriculum 
CONTENIDO PALABRAS CLAVE URL 
1. Modelo técnico  
de diseño curricular 
Didáctica; Diseño; Curriculum https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5780 
2. Modelo crítico  
de diseño curricular 
Didáctica; Diseño; Curriculum https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5782 
3. Modelo práctico o deliberativo  
de diseño curricular 
Didáctica; Diseño;  Curriculum https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5781 
Asignatura:      
Organización del centro escolar 
CONTENIDO PALABRAS CLAVE URL 
1. La evaluación formativa Evaluación inicial, continua y final https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7600 
2. La evaluación formativa:  
ámbito discente y docente 
Profesorado, alumnado, agentes de 
evaluación, orientación, mejora 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7580 
3.Evaluación formativa.  
Aspectos operativos: la  
evaluación diagnóstica 
Información, competencias básicas, 
educación primaria y secundaria, 
comunidad educativa 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7560 
4. La evaluación formativa:  
ámbito institucional 
Calidad, evaluación interna y        
externa, LOE 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7640 
5.La evaluación formativa.  
Aspectos operativos: la  
autoevaluación del centro 
Actividades,  programación general, 
reflexión docente, resultados       
académicos 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7620 
Asignatura:     
Nuevas Tecnologías aplicadas a la  
Educación 
Asignatura:     
Bases pedagógicas de la  educación especial 
CONTENIDO PALABRAS CLAVE URL 
1. Los SAAC: sistemas aumentativos y              
alternativos de comunicación  
SAAC, comunicación  
alternativa/aumentativa 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/4160 
2. Els Trastorns  generalitzats del                    
desenvolupament  
TGD, Autisme, Síndrome 
d’Asperger  https://zebra.cpd.ua.es/vertice/4762 
3. Los Trastornos generalizados del   
desarrollo 
TGD, Autismo, Síndrome 
de Asperger  https://zebra.cpd.ua.es/vertice/4860 
4. Respuesta educativa a las necesidades         
educativas especiales del alumnado a   
través de adaptaciones curriculares  
Adaptaciones curriculares, 
significativas, no            
significativas 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5000 
5. Trastorns en la producción oral Dislalia, disglosia https://zebra.cpd.ua.es/vertice/5620 
6. Disfuncions del desenvolupament en la         
Síndrome d’Asperger 
Interacció social,          
Llenguatge i inflexibilitat 
mental i comportamental 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7420 
7. Discapacidad visual  
Ceguera, Ampliopía,      
sistema Braille  https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7880 




9. Marco conceptual de la Discapacidad   
auditiva 
Sordera, Hipoacusia https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8380 
10. Adaptación de textos para la DA  
Adaptación de textos, 
adaptaciones curriculares  https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8040 
11. Definición y Diagnóstico Diferencial 
del SA  
Síndrome de Asperger, rasgo 
nuclear, puntos fuertes 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8060 
12. Disfunciones del desarrollo en el     
Síndrome de Asperger  
Interacción social,         
Lenguaje y Inflexibilidad 
mental y comportamental 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/7920 





14. L’assemblea  
Comunicació, interacció, 
conflictes  https://zebra.cpd.ua.es/vertice/8080 









17. Adaptació de textos  
Adaptació de textos,   
adaptacions curriculars  https://zebra.cpd.ua.es/vertice/9220 
18. El Portafoli  
Portafoli, diari, avaluació 
continua 
https://zebra.cpd.ua.es/vertice/9200 
Asignatura:    Historia del Derecho 
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Los materiales descritos anteriormente han sido de carácter interactivo, modificados y adaptados según 
el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje 
Además de los vídeos indicados, se han creado los siguientes materiales digitales:  
 
Universidad de Alicante 
 Primera reflexión  Dossier de prensa 
 Ficha-guía de la asignatura  Grupos de trabajo 
 Temas  Trabajos alumnado 
 Temas complementarios  
CONTENIDO PALABRAS CLAVE URL 
1. Materiales Curriculares      
Electrónicos  
Historia del Derecho. Fuentes.  
Instituciones  
http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio426/  
2. Hacia una idea de Historia 
del Derecho  
Historiografía  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio419/  
3. El primitivismo jurídico en 
la España prerromana  
Huellas jurídicas  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio420/ 
4. La Hispania romana  Derecho Hispanorromano  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio425/  
5. El Derecho visigodo en      
Hispania  
Hispanovisigodo  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio422/  
6. El asentamiento musulmán 
y el Derecho hispanoárabe  
Hispanoárabe  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio395/  
7. El Derecho en la España     
Medieval  
Fueros y Recepción del Derecho 
común  
http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio394/  
8. El Derecho en la España     
Moderna  
Monarquía Universal  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio397/  
9. El Derecho en la España                    
Contemporánea  
Constitucionalismo y               
Codificación  http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio421/  
Historia del Derecho: materiales curriculares electrónicos
http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio426/
Prof. Ma. Magdalena Martínez Almira 
Dpto. Ciencias Histórico jurídicas 
Universidad de Alicante 
e-mail: mm.martinez@ua.es
Historia del Derecho: materiales curriculares electrónicos
http://www.artic.ua.es/sites/u85/sitio426/
Prof. Ma. Magdalena Martínez Almira 
Dpto. Ciencias Histórico jurídicas 
Universidad de Alicante 
e-mail: mm.martinez@ua.es
El estudio de la radiactividad y sus efectos sobre los tejidos vivos es fundamental para la formación de los alumnos de los grados en Biología y
Ciencias del Mar, como está recogido en el plan de estudios de la asignatura de Física de ambas carreras. Sin embargo, el laboratorio de dicha
asignatura no cuenta con ninguna práctica de radiactividad debido principalmente a motivos de seguridad y del alto coste del equipo necesario.
Para subsanar este problema, hemos desarrollado una práctica virtual de radiactividad usando el lenguaje de programación JAVA. En dicha
experiencia el alumno mide la evolución de la actividad de una muestra radiactiva, tal como si se tratara de una muestra real con el instrumental
adecuado. A partir de estos datos el estudiante puede obtener la vida media del isótopo radiactivo estudiado, calcular la cantidad de isótopo que
queda en la muestra al transcurrir un cierto tiempo, o evaluar el tiempo necesario que debe de transcurrir para que quede un cierto porcentaje del
material radiactivo inicial. La interactividad de la práctica y la posibilidad de realizarla en la universidad o fuera de ésta, usando internet, hacen de
esta práctica virtual un excelente complemento a las prácticas tradicionales de laboratorio.
Prácticas virtuales de radiactividad 
Cristian D. Denton1, Santiago Heredia-Avalos2, Isabel Abril1, Guillermo Chiappe1 y María José 
Caturla-Terol1
1 Departamento de Física Aplicada, Universidad de Alicante
2 Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, Universidad de Alicante
1.- Introducción
• Las prácticas virtuales de radiactividad han sido diseñadas en lenguaje
JAVA usando EJS (Easy Java Simulations) [1].
• Las prácticas están integradas en páginas web donde también se incluyen
los fundamentos teóricos de las prácticas, el procedimiento a realizar y por
último una serie de cuestiones para que el alumno autoevalue su grado de
aprovechamiento de las prácticas. Dichas páginas web fueron diseñadas
con el software exelearning [2].
2.- “Determinación de la vida media de un 
isótopo”
• El alumno realiza mediciones con los instrumentos virtuales (contador
Geiger y cronómetro) obteniendo la evolución de la actividad radiactiva de
la muestra con el tiempo.
• Se pueden visualizar los datos medidos en gráficas y recurrir a una herramienta de tratamiento de datos que permite exportar los datos medidos, graficarlos,
realizar ajustes y estadística, calcular integrales o derivadas, etc. Usando lo anterior el alumno deber ser capaz de calcular la vida media del isótopo
responsable de la radiactividad de la muestra.
3.- “Cálculo de la edad de una muestra biológica” Conclusiones
• El alumno elige una muestra de carbono de origen biológico y
posteriormente realiza mediciones de la actividad y la masa de dicha
muestra.
• A partir de estas mediciones el alumno podrá obtener el número de
átomos de C14 que la muestra tiene actualmente, y la que tuvo en el
momento de morir el ser vivo del que formaba parte.
• El conocimiento de las concentración de C14 actual y en el momento de la
muerte, permite calcular la edad de la muestra.
• Se han realizado dos prácticas de laboratorio virtuales del tema de
radiactividad que contribuirán a mejorar la formación de los alumnos de
Física, supliendo la ausencia de prácticas tradicionales en dicho tema.
• Las prácticas pretenden ser lo más realistas posibles simulando la
adquisición de datos en un laboratorio con el instrumental adecuado.
• Dichas prácticas se pueden realizar fuera de la universidad usando una
conexión a internet.
• El hecho de que en las páginas web se puedan incluir imágenes, enlaces,
vídeos y animaciones facilita la introducción del alumno en el tema.
• En las prácticas se incluyen una serie de preguntas interactivas de
manera que el alumno autoevalúe su grado de aprovechamiento de la
práctica.
• En una etapa posterior pretendemos explorar otras áreas del tema de
radiactividad, realizando prácticas virtuales donde se estudien la
penetración de partículas en materiales o el efecto de la radiación en
tejidos biológicos.
Referencias
[1] página web de EJS. (Easy Java Simulations). F. Esquembre.
Disponible en http://www.um.es/fem/Ejs
[2] wiki de exelearning, disponible en http://exelearning.org/wiki
Sancho Saiz, J, Fernández Gámiz, U, Errasti Arrieta, I. 
E.U.I., Vitoria-Gasteiz, Nieves Cano, 12 01006 Vitoria-Gasteiz (Spain)
Universidad del País Vasco
javier.sancho@ehu.es, unai.fernandez@ehu.es, inigo.errasti@ehu.es
Aprendizaje Basado en Proyectos 
aplicado a Ingeniería Fluidomecánica
Se muestra en el presente trabajo una experiencia de aplicación del Aprendizaje Basado en
Proyectos en la asignatura de Ingeniería Fluidomecánica (9 créditos) correspondiente a la
titulación de Ingeniería Técnica Industrial especialidad Mecánica en la Escuela Universitaria de
Ingeniería de Vitoria-Gasteiz. La implementación se ha realizado dentro del marco del
programa ERAGIN de formación de profesorado en metodologías activas de enseñanza,
desarrollado por el Vicerrectorado de Calidad e Innovación Docente de la Universidad del País
Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, y se han visto implicados tres profesores y tres grupos de
alumnos (2 en castellano y uno en euskera), con un total de 171 alumnos. Se presenta la
estrategia docente utilizada en la asignatura y, en especial, en la etapa de realización del
Proyecto, que consiste en el diseño y cálculo de una instalación de bombeo. Se analiza el
método desarrollado, el sistema de evaluación utilizado, así como los resultados obtenidos. Los
alumnos han asistido a clase en un porcentaje extraordinario, han aprobado más alumnos la
asignatura y han adquirido mejor las competencias asociadas a la misma.
Abstract
Aunque aún es prematuro establecer conclusiones definitivas, sí 
que se pueden señalar las siguientes:
• La tasa de éxito es superior a la obtenida con la metodología 
docente tradicional
• El aprendizaje cooperativo permite estrategias muy 
importantes para derribar barreras entre profesor y alumnos.
• El alumno se encuentra más a gusto, mejor valorado.
• El esfuerzo del profesor es mayor que con la metodología 
tradicional, pero también lo es su satisfacción por el trabajo 
bien hecho.
• El docente tiene un criterio más justo a la hora de evaluar, lo 
que es reconocido por los alumnos.
• El alumno tiene el convencimiento de que es más fácil lograr 
el éxito.
• El alumno reconoce mejor la utilidad de los contenidos 
trabajados en su futura vida laboral.
• Es una herramienta muy adecuada para trabajar, desarrollar y 
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Algunos de los objetivos del programa ERAGIN de formación, en cuyo contexto se ha realizado
este trabajo, son facilitar el uso de metodologías activas de enseñanza-aprendizaje
(aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en proyectos y el método del caso),
así como formar a un grupo de profesores en metodologías activas de enseñanza. En la primera
edición del programa participó el profesor Javier Sancho, pero en la implementación de la
experiencia han colaborado activamente como equipo de trabajo los firmantes del presente
artículo.
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodología didáctica en la que los alumnos,
organizados por grupos, adquieren, utilizan y aplican, a través de su investigación, los
conceptos de la asignatura. Dichos conocimientos son aplicados a la resolución de un proyecto.
Este proyecto sólo estará adecuadamente diseñado cuando para concluirlo de manera exitosa
sea necesario adquirir todos los conocimientos que el profesor desea transmitir. Diversos
estudios (Bará, 2003; Galeana de la O., 2006; Jenkins y Lackey, 2005; Menéndez, 2003; Pérez et
al., 2008 y Tippelt y Lindeman, 2001) muestran que el ABP fomenta habilidades tan importantes
como el aprendizaje autónomo, la capacidad de expresión oral y escrita, la capacidad de
autoevaluación, la planificación del tiempo, o la planificación por proyectos. Además, mejora la
motivación del alumno, lo que se traduce en un mejor rendimiento académico y una mayor
persistencia en el estudio.
La metodología del ABP se ha desarrollado durante las 5 últimas semanas de docencia de la
asignatura, aunque, desde el primer día de clase, se ha seguido durante todo el cuatrimestre
una metodología de Aprendizaje Coperativo (AC), de manera que han trabajado los alumnos en
equipos para desarrollar las distintas tareas que les han sido requeridas. Han estado implicados
dos grupos con docencia en castellano, con 74 y 54 alumnos, y otro con docencia en euskera,
con 43 estudiantes. El presente trabajo está centrado fundamentalmente en la parte
correspondiente al ABP.
Los resultados de la metodología seguida han sido muy positivos en todos los aspectos. Por un lado ha mejorado el porcentaje de aprobados, pasando de un
40% el curso anterior a un 80 % durante este curso, lo que supone un porcentaje muy elevado para una asignatura troncal de ingeniería. Los alumnos han
acudido en gran medida a clase, han seguido la asignatura de una manera muy continuada y su participación ha sido muy importante, utilizándose de una
forma exhaustiva las horas de tutorías disponibles de los profesores.
Los alumnos consideran que el proceso ha sido bastante exigente, con una importante carga de trabajo, pero les ha permitido desarrollar competencias
relacionadas con el trabajo en equipo, de gran interés en su futura vida profesional. El número medio de horas dedicado fuera de clase por los alumnos a la
asignatura (160) ha sido mayor que el estimado inicialmente (105). Se han implicado mucho más en su aprendizaje y ha aumentado muchísimo la cercanía y la
interrelación entre profesores y alumnos, lo que ha implicado en una mayor implicación de éstos últimos con la asignatura.
Para los profesores, igual que para los alumnos, la aplicación de esta metodología ha supuesto un considerable aumento de la carga de trabajo dedicada a
la docencia. Se ha utilizado mucho tiempo para la coordinación de actividades entre los 3 profesores y al seguimiento del proyecto.
Para analizar la bondad de la metodología docente utilizada y la interrelación entre el uso de dicha estrategia (que combina el Aprendizaje Cooperativo con
el Aprendizaje Basado en Proyectos) y la consecución de las competencias de la asignatura, se realizó una encuesta final (62 encuestas recogidas en uno de los
grupos en castellano) mediante elementos tipo Likert (escala de 1 = casi nada a 5 = totalmente de acuerdo). Consideran que han adquirido en gran medida las
5 competencias de la asignatura, ya que asignan valores medios de entre 3,66 y 4,27 a la adquisición de las mismas.
También señalan que han aprendido más y mejor con esta asignatura que con otra en formato tradicional (4,31), y valoran muy positivamente los distintos
aspectos relacionados con la docencia de la asignatura: clases magistrales (4,32), tareas cooperativas (4,32), prácticas de laboratorio (3,59, ya que consideran
que no se les ha dedicado el tiempo suficiente), tutorías (en clase y en el despacho, 4,38), materiales disponibles en Moodle (4,39), y el Proyecto realizado en
grupos (¡4,67!) y la presentación oral del mismo (3,89).
La actividad docente realizada por el profesor la valoran muy favorablemente (4,64), ya que (se transcriben opiniones de los alumnos), “Ha conseguido que
llevemos la asignatura al día. La nueva metodología es excelente. Una metodología muy buena, pero mucho trabajo, no podríamos llevar este ritmo en todas
las asignaturas. Cercanía al alumno y gran disponibilidad. Me parece un profesor genial, con un gran conocimiento de la asignatura y que disfruta dándola.
Sabe comprender a los estudiantes y hacer que comprendan la materia. El profesor se ha implicado en la explicación de la asignatura y nos ha animado a
esforzarnos. Hasta la parte del proyecto, el aprendizaje era general, pero al comenzarlo, el trabajo fue focalizado y deja mucho que desear. Muy agobiado
con el cambio de actividad, no pudiendo atender a todos las dudas. Buena explicación, atendiendo correctamente todas las dudas y con paciencia….”
Debe señalarse también que el número de horas dedicado a la asignatura fuera de las horas de clase (160) ha sido mayor que el tiempo estimado (105
horas). No ha ocurrido así con las horas dedicadas al Proyecto, que se han ajustado bastante a las previstas inicialmente (50 horas/alumno). Por todo ello
parece necesario, para el curso próximo, realizar una reestructuración de las tareas con objeto de reducir esta dedicación excesiva del alumno.
De los 128 alumnos matriculados entre los dos grupos de castellano, 109 han aprobado la asignatura, así como 30 de los 43 matriculados en euskera (81%
global), lo que contrasta con el 40% en la misma convocatoria del curso pasado usando la metodología tradicional, con examen final. Ya se ha comentado que,
obviamente, la asistencia a clase ha sido espectacular, cifrándose en una media de 110 alumnos entre los dos grupos de castellano y 30 en los de euskera.
Se realizó otra encuesta (desarrollada por el programa ERAGIN para su aplicación en todas las asignaturas participantes en el programa) esta vez con una
escala de 1 a 4 (universo muestral de 52 alumnos correspondiente a un grupo de castellano), en la que los alumnos también señalan (valores medios) que la
metodología seguida les ha ayudado a comprender contenidos teóricos (3,12), a establecer relaciones entre teoría y práctica (3,44), aumentar el interés y la
motivación por la asignatura (3,39), analizar situaciones de la práctica profesional (3,33), mejorar sus capacidades de trabajo en grupo (3,52), desarrollar
habilidades de comunicación oral y escrita (3,37), y a tomar decisiones en torno a una situación real (3,31), entre otros aspectos. El sistema de evaluación
también consideran que ha sido adecuado a la metodología (3,38).
Se muestran a continuación algunas de las respuestas dadas a las preguntas de respuesta abierta de la citada encuesta: “La metodología en sí es buena,
pero creo que no se puede llevar a cabo con todas las asignaturas al mismo tiempo. Por una parte hemos aprendido mucho más que con la metodología de
otras asignaturas, y aunque ha resultado duro, me he sentido con la ayuda del profesor en cualquier momento. Por otro lado, nos ha quitado mucho tiempo y
no he podido estudiar otras materias. Este tipo de enseñanza nos obliga a participar y trabajar en grupo, lo que provoca un seguimiento de la misma, pero
nos absorbe mucho tiempo, por lo que si todas las asignaturas tuvieran la misma metodología, nos faltarían días. La metodología seguida me ha ayudado a
comprender e interesarme por la asignatura. Con este método se aprende más y mejor, pero requiere mucho más tiempo y la disponibilidad de todos los
miembros del grupo. Hemos aprendido bastante sin tener conocimientos previos y hemos desarrollado la capacidad resolutiva. Seguramente esta asignatura
tenga la mejor metodología que he tenido. Para aprender, para ver el avance personal y animarse a seguir. Me ha parecido buena idea lo que trabajar en
grupos pero hubiera preferido elegir los grupos personalmente para poder quedar con ellos en unos horarios parecidos”.
Las opiniones no escritas por falta de espacio han ido en la misma dirección: buena metodología, pero que requiere, tal como está planteada, una elevada
carga continua de trabajo.




-Primeras diez semanas. Aprendizaje Cooperativo.
-Las cinco últimas semanas. Aprendizaje basado en Proyectos.
- Actividades de evaluación realizadas durante el Proyecto.
El primer día de clase se realizó la introducción de la asignatura, explicándose la Guía Docente de la misma, se enmarcó dentro de la titulación, se explicaron las
competencias a desarrollar, el temario, la metodología docente a seguir (AC y ABP) y el sistema de evaluación a utilizar. Se les comentó que la asignatura se iba a
dividir en tres partes: las dos primeras se evaluarían mediante la realización de una serie de tareas grupales (utilizando estrategias de aprendizaje cooperativo) y
test previos a cada tema, así como mediante sendos exámenes. La tercera parte consistiría en la realización de un Proyecto en equipo. Toda la documentación a
utilizar en la asignatura (apuntes, presentaciones, tablas, documentación para las prácticas de laboratorio, material auxiliar, etc.) se colocó en la plataforma
Moodle y se les instó a llevar un control (mediante una plantilla) del número de horas dedicado a las distintas tareas de la asignatura.
Se realizó una encuesta inicial para recoger datos sobre el nivel de adquisición previo de distintas competencias, dominio de idiomas, manejo de plataformas
informáticas, etc. Se les preguntó también sobre las expectativas que tenían con respecto a la asignatura así como su opinión sobre el planteamiento de la
misma. Las expectativas recogidas de dicha encuesta se centraban en la adquisición de conocimientos técnicos relacionados con la asignatura y su aplicación al
ámbito profesional, así como en su interés por aprobarla trabajándola de una manera continua. El planteamiento metodológico de la docencia y la evaluación les
pareció acertado, aunque algunos alumnos se mostraban inicialmente reticentes al trabajo en equipo (por posibles problemas de coordinación de horarios), así
como por el hecho de tener que hacer presentaciones orales, ya que no estaban habituados.
Simultáneamente se recogieron datos de los nombres de los alumnos, así como su ubicación dentro del aula, con objeto de poder formar y presentar los grupos
de trabajo ya para la siguiente clase. Mediante la presentación de un powerpoint se justificó la necesidad de la adquisición de competencias relacionadas con el
trabajo en equipo (TE) para la labor de un ingeniero. Se explicó en qué consisten, tanto el TE como la estrategia del Aprendizaje Cooperativo (AC).
Utilizando grupos de 3 alumnos realizados rápidamente al azar, se les planteó una primera actividad de trabajo en grupo: “El juego espacial de la NASA”. El
objetivo de la misma es, además de que ya en la primera clase empiecen a practicar las metodologías a utilizar durante el curso, que los alumnos descubran las
ventajas del trabajo en equipo para la resolución de problemas complejos. Normalmente, la respuesta dada por el grupo es mejor que la mejor de las respuestas
individuales. A partir de dicha experiencia, se incidió en las ventajas del trabajo en grupo: mayor rapidez en la ejecución de trabajos, una fuerte sensación de
compromiso, el equipo va adquiriendo una motivación fuerte a medida que va alcanzando objetivos, mayor calidad de las decisiones tomadas, más productividad
y creatividad y mayor capacidad de resolución de situaciones y problemas complicados.
Con objeto de que, ya desde esa primera experiencia, los alumnos fueran adquiriendo competencias relacionadas con el trabajo en equipo, se les pasó una
“Ficha de Evaluación grupal de competencias metodológicas de trabajo en grupo”, que respondieron de forma anónima. En otros momentos a lo largo de la
docencia de la asignatura volvió a pasarse dicha ficha.
Durante la segunda clase se presentaron ya los grupos de trabajo de tres o cuatro alumnos. Dichos equipos fueron formados por el profesor de manera aleatoria a
partir de los datos de los nombres y ubicación de los alumnos en el aula recogidos en la primera clase. Se realizaron los grupos atendiendo al criterio de que los
amigos tienden a sentarse juntos, de manera que, estando la clase dividida en tres grupos de mesas, cada grupo contaba con un alumno que se sentó el primer
día en cada bloque de mesas. Y todo ello para intentar plasmar el ambiente normal de trabajo en su futura vida profesional. Los equipos se reunieron para
elaborar un Acta de constitución de grupo, que incluye una foto de los componentes, así como las reglas de funcionamiento y expectativas frente a la asignatura,
así como una distribución rotatoria de roles. Se les sugirieron los siguientes:
- Coordinador. Recuerda a los demás miembros del equipo la fecha, lugar y hora de la siguiente reunión, así como lo que tiene que hacer cada uno. Verifica que
todos los miembros del grupo están trabajando en la tarea. En las reuniones vela por el aprovechamiento adecuado del tiempo y modera las discusiones.
- Secretario. Escribe el informe correspondiente a la tarea solicitada. Escribe las actas de las reuniones, en las que se deberán reflejar todas las incidencias, el
funcionamiento del grupo y los acuerdos adoptados.
- Controlador. Se asegura de que todos los miembros del equipo entienden tanto la solución de los problemas o del proyecto como la estrategia utilizada para
resolverlos.
- Revisor. Revisa la tarea resuelta antes de entregarla. Se la entrega al profesor junto con los nombre de los componentes el equipo que han participado
activamente en su resolución. Entrega también el acta correspondiente. En los grupos de 3 alumnos, el mismo alumno cubría los roles de controlador y revisor
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CONCLUSIONES
El desarrollo de este proyecto surge como una necesidad para suplir algunas 
de las dificultades generadas por el inicio en este curso de los nuevos Grados 
en la Universidad de Alicante. La puesta en marcha de los mismos ha 
supuesto una reducción significativa del número de horas presenciales en el 
laboratorio. Este hecho puede influir negativamente en la necesaria formación 
del alumnado. El objetivo es proporcionar al alumno una herramienta de 
ayuda en el proceso de aprendizaje que le permita al alumno ampliar y 




La asignatura de “Óptica Geométrica” en la Diplomatura de 
Óptica y Optometría, era una asignatura troncal de 1er año con 
una carga lectiva de 10,5 créditos, con 45 horas de clases 
prácticas en el laboratorio.
En el proceso de adaptación de esta asignatura al Grado de 
Óptica y Optometría, ha pasado a ser de formación básica y 
cuatrimestral de 1er año también, y su carga lectiva es de 6 
créditos ECTS, con sólo 12 horas de laboratorio. 
Por ello, ha surgido la necesidad de optimizar el tiempo utilizado 
en el laboratorio por parte del alumno, y es en este contexto 
donde surge la idea de crear la herramienta didáctica que 
presentamos con el objetivo de rentabilizar al máximo el tiempo 
de dedicación en el laboratorio en los próximos cursos.
INTRODUCCIÓN
El EEES se propone racionalizar las enseñanzas universitarias [1]. En este nuevo ámbito, el alumno dedica muchas más horas al estudio personal (individual 
o en grupo) que a las clases presenciales con el profesor. La clave del proceso formativo del alumno se basa en que el proceso de aprendizaje se lleve a 
cabo fundamentalmente a través del estudio y trabajo autónomo del propio sujeto [2]. Para conseguir estos objetivos es necesario ajustar la metodología a 
las nuevas condiciones. 
La puesta en marcha de los nuevos grados ha puesto de manifiesto una serie de problemas y carencias que es necesario solucionar para optimizar su 
funcionamiento. Este curso 2011-2011, se ha implantado el primer curso del Grado de Óptica y Optometría en la Universidad de Alicante, para ello se ha 
contado con los mismos medios materiales y humanos, y con la misma estructura administrativa que se han venido utilizando en la Diplomatura. Este 
trabajo está centrado en la asignatura de “Óptica Geométrica”, en cómo ha sido su adaptación, cuáles son las dificultades y problemas surgidos y la 
propuesta de la utilización de la herramienta didáctica generada como solución o mejora de alguno de ellos.
LA ÓPTICA GEOMÉTRICA Y SU ADAPTACIÓN EN EL GRADO
Figura 3. Hoja de cálculo
Figura 2. Guión de la práctica
Figura 1. Herramienta virtual para laboratorio
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En la figura 2, se muestra el guión de la práctica que está en formato 
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La hoja de cálculo está en formato Java (figura. 3). La introducción de 
datos va seguida de manera secuencial por la obtención de los 
resultados pertinentes.
Una vez cumplimentada la hoja, el estudiante generará un archivo en 
formato .pdf que será enviado al profesor para su posterior evaluación, 
utilizando para ello las herramientas adecuadas del Campus Virtual. 
Estos informes, junto con el trabajo personal desarrollado en el
laboratorio permitirá una evaluación adecuada del trabajo del alumno.
Optimización del trabajo en el laboratorio docente
La herramienta didáctica que presentamos se ha generado con el 
eXeLearning [3]. A esta Herramienta Virtual para el Laboratorio (HVL) 
se tendrá acceso desde la página propia del grupo de innovación 
docente DOCIVIS (figura 1). 
La aplicación está estructurada de forma que da acceso a las 
diferentes prácticas que se realizan en el laboratorio. Si se selecciona 
una de ellas se desdoblará en dos elementos principales:
Guión de la práctica.
Hoja de cálculo para la obtención de los resultados.
Metodología docente presencial y virtual aplicada al proceso de enseñanza y aprendizaje de un 
sistema de codificación de la interacción familiar
R. Trenado Santarén
Unidad de Investigación “Agresión y Familia”
Departamento Psicología Básica
Universitat de València
IV JORNADES DE XARXES D’INVESTIGACIÓ EN DOCÈNCIA  UNIVERSITARIA.
16 y 17 de junio de 2011
 INTRODUCCIÓN
La investigación aplicada en Psicología dentro del área de
familia e infancia muestra su interés por la metodología
observacional, como la estrategia más comúnmente utilizada en el
registro y análisis de las interacciones familiares.
En el presente trabajo se expone la metodología docente
utilizada en el entrenamiento de observadores en el Sistema de
Codificación de la Interacción Temprana Materno Infantil, CITMI-
R, (Trenado y Cerezo 2007), así como los índices de fiabilidad
obtenidos en las formación de observadores en las Universidades de
Valencia, La Laguna y University College Dublin.
El CITMI-R es un sistema que permite registrar y analizar a
nivel microsocial la interacción familiar y es aplicable en los ámbitos
de diagnóstico, prevención e intervención psicológica.
La experiencia docente en la formación de observadores en
diferentes sistemas de observación dirigidos a registrar la
interacción familiar ha permitido completar la metodología de
formación y adaptarla a las nuevas tecnologías
 MÉTODO
 Participantes
 Instrumento: Sistema de Codificación de la Interacción
Temprana Materno Infantil en su versión revisada, CITMI-R
(Trenado y Cerezo, 2007).
 Procedimiento
Entrenamiento para ser observadores del CITMI-R, con el
objetivo de desarrollar las habilidades necesarias para registrar,
de forma fiable, la interacción temprana materno-infantil y
paterno-infantil. Este entrenamiento consta de 3 fases que
incluye la incorporación de las nuevas TIC:
1.Fase preparatoria, trabajo autónomo del alumnado a nivel virtual.
2.Fase de formación teórico-práctica, consta de 25 horas
distribuidas en 10 sesiones, incluyendo evaluación de la fiabilidad.
3.Fase de entrenamiento práctico: se realiza a nivel virtual,
utilizando grabaciones en video de sesiones de juego libre de la
díada, cuidador/a principal-bebé, incluye evaluación de la
fiabilidad.
Los datos utilizados para el presente estudio provienen de
estas últimas codificaciones realizadas por los observadores,
utilizando para los análisis las 16 sesiones de interacción madre-
menor o padre-menor codificadas por los observadores y por una
experta en la utilización del CITMI-R, cuya codificación será
considerada como “criterio
 Variables
• Variables independientes: cada uno de los observadores/as.
• Variables dependientes: conductas infantiles y maternas.
 RESULTADOS
Tabla1: Resultados del coeficiente de correlación intraclase obtenidos por los 
observadores. Sd = desviación típica
 CONCLUSIONES
Los datos registrados mediante el instrumento CITMI-R han
mostrado ser fiables y los resultados obtenidos en este estudio
coinciden con los publicados para el instrumento SOC III en el
que se basa y para la primera versión del CITMI. En este sentido
subrayamos la importancia de un riguroso sistema de
entrenamiento de los observadores y un uso correcto del
instrumento para alcanzar estos niveles de fiabilidad. Así mismo
observamos las ventajas que presenta la incorporación de las
nuevas TIC para facilitar la formación y principalmente el
reciclaje de los observadores.
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El niño/a se dirige a su madre protestando y rechazando los
juguetes y/o mostrando su enfado.
A-
Juego El niño/a se implica totalmente en su propio juego, se




El niño/a llora o se queja sin dirigirse ni dar respuesta al




El niño/a muestra una expresión facial desatenta y aburrida,
no mostrando interés por lo que hace su madre ni atiende a
los juguetes u objetos.
Pa
CONDUCTAS CUIDADOR PRINCIPAL            CÓDIGOS
Sensible 
afectuosa
Aproximación a su bebé mostrando satisfacción y alegría y




Muestras de atención a todas las actividades que realiza su




Interrupción o invasión del espacio del niño/a con una




Interrupción o invasión del espacio del niño/a con una




Dirigirse al niño/a utilizando un tono negativo, con expresión
facial de enfado o disgusto manifiesto, siendo una acción que




Invasión o interrupción con el objetivo de asegurar el




Invasión o interrupción con el objetivo de asegurar el




Invasión o interrupción con el objetivo de asegurar el
bienestar del bebé, de forma negativa y mostrando enfado.
P-
Indiferencia No interacción con el niño/a. F




Aproximación neutra/positiva 0,95 (sd 0,04)
Aproximación negativa 0,86 (sd 0,2)




Sensible neutra/positiva 0,88 (sd 0,14)
Intrusiva neutra /positiva 0,81 (sd 0,22)
Protectora neutra/positiva 0,84 (sd 0,19)
DEVELOPMENT OF AN EDUCATIONAL WEBSITE AS A SUPPORT FOR 
TEACHING ABOUT WASTE THERMAL TREATMENTS
Julia Moltó, Rafael Font, Juan Antonio Conesa, María Francisca Gómez-Rico, Ignacio 
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Department of Chemical Engineering, University of Alicante, P. O. Box 99, E-03080 
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The purpose of this work is to develop an educational website that serves as a support for teaching subjects of 
the degree in Chemical Engineering related to waste treatment. It aims to create a dynamic and open web 
environment which contains material prepared or collected by teachers, but also activities for promoting 
independent learning and reflection by students. This material should be useful for both face-to-face instruction 
and computer-mediated instruction (blended learning) within this subject. Links to videos of treatment plants, 
research groups, specific journals and so on will be proposed.
CONCLUSIONS
The material developed can be used for the following subjects corresponding to the degree in Chemical Engineering: "Environmental 
Engineering" (4th year) and the optional subjects "Management and treatment of municipal waste", "Clean technology and renewable
resources" and "Management and treatment of hazardous and toxic wastes".
On the other hand, being an open webpage this can also be of interest for students of different scientific and technical degrees which 
could include this matter, academic community of several disciplines or general public, so they can discover the concepts and 
technologies related to thermal treatment of waste up to the desired level.
RESULTS
The general format of the website is shown in Figure 1, where
there are a number of items in the left margin and at the top
that give direct access to the different sections of the site: 
materials, activities, research, links….
Figure 1. Snapshot of the web homepage.
MATERIALS
Students and public in general will have a series of presentations
available, which have been prepared using Macromedia FlashPaper
software. These presentations deal with all the necessary theoretical
concepts. Figure 2 shows the cover slides of some of the
presentations.
Figure 2. Cover slides of the presentations.
ACTIVITIES
In Activity 2 students are provided with a link to a YouTube
video (http://www.youtube.com/wath?v=aB3lat-4EUA). 
This video states that the amount of final solid waste (slag 
and ash) resulting from the incineration process represents  
40% of total of garbage in weight that is treated by 
incineration. Students are asked whether this information is 
in accordance with the results presented in articles 
published by Abad et al. [1, 2].
The link to the site of the research group “Waste,
Pyrolysis and Combustion” in the institutional
repository of the University of Alicante is included.
REFERENCES
[1] Abad, E., Adrados, M. A., Caixach, J., Rivera, J. Environ. Sci. Technol. 2002, 36(1), 92-99.
[2] Abad, E., Adrados, M. A., Caixach, J., Fabrellas, B., Rivera, J. Chemosphere 2000, 40(9-11), 1143-1147.
LINKS
Links to various websites are introduced. An example is the
“Prometeo” project website “Waste treatments: ways of formation of
dioxins, brominated dioxins, mechanisms and development of
complex kinetic models” (http//prometeo.iq.ua.es/personal).
DISCUSSION FORUM
This is a discussion forum restricted to students, where a debate 
called “INCINERATION VERSUS LANDFILL" is proposed. 
NEWS
News related to thermal treatment facilites for wastes and
news about waste landfills that students have been looking
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Desarrollo y puesta en marcha de la actividad 
“Catalogación de recursos electrónicos” en 
asignaturas del área de Nutrición y Bromatología.
S.E. Maestre. I. Martín, Mª.S. Prats, A. Terol y S. Torrijo. 
Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología, Universidad de Alicante.
e-mail: salvador.maestre@ua.es
El impacto de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) está induciendo una profunda 
revolución en todos los ámbitos sociales que afecta también al mundo educativo(1). Las posibilidades que 
ofrece Internet como medio publicación y como fuente universal de información sobre cualquier tema, así 
como sus excepcionales funcionalidades como canal de comunicación las sitúan como herramientas idóneas 
para la formación de los ciudadanos. A pesar de estas bondades, para poder usar y aprovechar al máximo las 
posibilidades educativas de internet es necesario adquirir unas habilidades básicas que frecuentemente se 
suponen  innatas o ya adquiridas por los alumnos (2, 3 y 4). Entre estas habilidades no siempre previamente 
adquiridas podemos citar dos: evaluar la calidad de la información que se obtiene y su idoneidad para ser 
usada en la situación en que se requiere, que creemos conveniente trabajar con los alumnos.
Es un hecho habitual que a nuestros alumnos, durante el desarrollo de una asignatura, les solicitemos que 
participen en acciones formativas basadas en la búsqueda de información para la elaboración de trabajos 
bibliográficos, comentarios de noticias, de textos y otras actividades. Mucha de la citada información se 
puede encontrar, con mayor o menor facilidad, en internet.
En el presente proyecto se pretende comenzar el desarrollo de una actividad formativa que tenga como 
objetivo docente que los alumnos trabajen alcancen las habilidades citadas anteriormente y las apliquen a la 
hora de realizar las búsquedas bibliográficas no sólo en el ámbito académico sino también en el laboral. 
El desarrollo de esta investigación se ha llevado a cabo en asignaturas de diversa índole todas ellas 
pertenecientes al área de Nutrición y Bromatología. A menudo los recursos electrónicos con contenidos 
vinculados directamente con la temática de las asignaturas de esta área (alimentos y sus propiedades, la 
alimentación humana, la dietética  y la nutrición) presentan información poco contrastada y/o falsa y 
destinada a público especialmente sensibilizado (adolescentes con problemas de imagen corporal, 
deportistas deseosos de mejorar su rendimiento…) por ello parece especialmente interesante usar esta tipo de 
actividad en asignaturas del área (hasta la fecha se ha trabajado en las asignaturas que se citan en la tabla 
siguiente).  
5. Referencias bibliográficas.
(1) Marquès Graells, Pere (2000). Los docentes: funciones, roles, competencias necesarias, formación. Recuperado el 02 de mayo de 
2011, de: http://peremarques.pangea.org/docentes.htm
(2) Alexander, J. y Marsha, T. (1996). Teaching Critical Evaluation Skills for World Wide Web Resources. Computers in libraries, 10 (6) 
pp. 49-55.
(3) Marquès Graells, Pere (1999). Criterios para la clasificación y evaluación de espacios web de interés educativo. EDUCAR, 25, pp. 
95-111
(4) Scholz-Crane, A. (1998). Evaluating the future: A preliminary study of the process of how undergraduate students evaluate Web 
sources. Reference Services Review, 26(3/4), pp. 53–60.
1. Introducción.
2. Marco teórico.
3. Desarrollo de la 
investigación y 
conclusiones.
El diseño de la actividad ha pasado por diferentes formatos cada vez más elaborados. La propuesta actual se 
desarrolla según una serie de pasos que se muestran en el cronograma siguiente (modelo para una de las 
asignaturas). Finalmente se muestra un extracto resumido de la ficha de valoración suministrada a los alumnos, 
como se puede apreciar se valoran distintos aspectos de la web como son los funcionales, técnicos
y psicológicos. 
FICHA (RESUMIDA) DE CATALOGACIÓN Y  EVALUACIÓN  DE WEBS.
Nombre y apellidos del evaluador:
Identificación de la web (dirección, fecha de consulta, autores, tipología, propósito de la misma, libre acceso, con publicidad, mapa de 
navegación, destinatarios, requisitos técnicos,)
Aspectos funcionales (Relevancia de los contenidos, facilidad de uso, accesibilidad, carácter multilingüe, enlaces externos, referencias, 
canales de comunicación bidireccional, servicio de apoyo on-line, créditos)
Aspectos técnicos y estéticos (entorno audiovisual, elementos multimedia, calidad y estructuración de los contenidos, hipertextos descriptivos 
y actualizados, velocidad de acceso adecuada, ejecución fiable, originalidad)
Aspectos psicológicos (capacidad de motivación, atractivo, adecuación a destinatarios)
Valoración global de la web (Excelente/buena/correcta o mala)
Resumen de contenidos (300 palabras).
Opinión personal (300 palabras).
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Sergio Cuenca-Asensi*, Antonio Martínez-Álvarez*
*Departamento de Tecnología Informática y Computación, Universidad de Alicante
La creciente capacidad de integración de los dispositivos digitales hace inviable el desarrollo de sistemas complejos mediante las 
técnicas tradicionales.
En la última década han aparecido nuevas tendencias de diseño basadas en lenguajes de alto nivel de abstracción que permiten 
implementar sistemas hardware/software manteniendo una visión unificada del conjunto, lo que acelera y facilita el aprendizaje.
Estos lenguajes permiten aplicar herramientas y técnicas propias del mundo del software, con las que los estudiantes ya están 
familiarizados.
Juego Lemmings: Control mediante interfaz visual con cámara CMOS 
1.3Mpixels integrada en la tarjeta que se suminustra. Captura y procesamiento 
de imagen para extracción de bordes e interacción con la lógica del juego 
Ver vídeo: http://www.youtube.com/watch?v=PY8Qbysp-TU
Posibilitar la utilización de una metodología de aprendizaje basada en proyectos, en la que los alumnos se involucran activamente 
en el desarrollo de las clases, potenciándose en gran medida las competencias transversales. Estos proyectos comportan 
sistemas de alta complejidad que pueden ser desarrollados con  éxito durante un cuatrimestre y que serían inabordables desde 
otra perspectiva.
Cambiar la percepción de las asignaturas involucradas en el diseño digital, que tradicionalmente provocaban el rechazo de los 
alumnos por su dificultad y aridez.
Aprender a utilizar un lenguaje de descripción de hardware (HDL) de alto nivel de abstracción como Handel-C para diseñar 
hardware digital.
Presentar y defender el proyecto en clase, discutiendo las dificultades y explicando los posibles nuevos conceptos tomados de 
otras disciplinas.
Después de terminar un proyecto germen 
guiado por el profesor, los estudiantes 
proponen uno propio que les llevará el resto 
del curso.
Flujo de trabajo:
- Elaboración de un anteproyecto
- Aprobación del anteproyecto por parte 
del tutor
- Elaboración de informes mensuales de 
seguimiento del proyecto
- Elaboración de un prototipo sobre una 
tarjeta FPGA
- Elaboración de una memoria final
- Presentación pública del proyecto para 
su evaluación
3DGame: Generación de la imagen en tiempo real. Visualización de entorno 3D y movimiento a través 
del entorno. Algoritmos complejos de generación de imágenes 3D con recursos limitados: se utiliza 








Interacción con la pelota

















Situación Inicial: Se guía al alumno sobre los conceptos de hardware básicos para definir en Handel-C un sistema digital que dibuje un gráfico 
(pe. El puntero de un ratón, una pelota, etc.) en una pantalla VGA de 640x480 píxeles y progresivamente dotarlo de movimiento de forma que 
rebota en los bordes de la pantalla. Seguidamente se enseña a diseñar una interacción de este sistema con un ratón, joystick o pulsador 
presentes en la tarjeta de entrenamiento que se usa en la asignatura (Agility RC10)  













Dibujar pelota con imagen 
en RAM. Añadir fondo. 
Visualizar número de vidas.
Añadir dos raquetas.
Añadir marcadores de puntos.
Posibilidad de “subir a la red”
3. Implementación
Juego Columns (modificación del popular Tetris). Generación de la imagen en 
tiempo real, sin framebuffer utilizando la técnica de Sprites. 
Lógica del juego implementada en Hw
Ver vídeo: http://www.youtube.com/watch?v=IL27D3Ux1mU
La adaptación de Álgebra al EEES en el 
Grado de Ingeniería Informática 
de la ETSINF (UPV)
E. Sanabria Codesal, C. Alegre Gil, P. Bravo Villar, 
R. Esteban Romero, R. Fuster Capilla, M. Gassó Matoses, 
A. Martínez Pastor, F. Montserrat Delpalillo, 
M. C. Pedraza Aguilera
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Créditos ECTS 
CONCLUSIONES
En este momento no tenemos resultados del rendimiento con esta nueva estructuración de la asignatura.
METODOLOGÍAS: NUEVOS MATERIALES, TRABAJO EN GRUPO, EVALUACIÓN CONTINUA 
TRABAJO PRESENCIAL
• Clases magistrales participativas 
donde se exponen los principales 
conceptos teóricos, con ejemplos y 
ejercicios resueltos
• Seminarios donde se trabajan 
autónoma y cooperativamente 
ejercicios propuestos dentro del 
aula, de los que posteriormente se 
podrán consultar las soluciones
TRABAJO SEMIPRESENCIAL
• Prácticas en el aula de informática, 
bajo la supervisión del profesor. Se 
resuelven las dudas de los boletines 
que el alumno trabaja de forma 
individual y se evalúa el trabajo 
con cuestionarios periódicos
RESUMEN
La titulación de Grado en Ingeniería Informática se ha implantado en
la Escuela Técnica Superior de Ingeniería Informática (ETSINF) de la
Universidad Politécnica de Valencia (UPV) durante el curso 2010-11.
Álgebra es una de las asignaturas básicas de primer curso de grado y
sus contenidos constituyen una parte importante de la base de otras
asignaturas dentro del nuevo plan de estudios.
Dada la importancia que los conceptos de álgebra tienen en la
formación de un graduado en informática, al programar la
adaptación de la asignatura al EEES hemos considerado prioritario
adecuar las metodologías docentes y las estrategias de evaluación
para mejorar la adquisición de las competencias que aporta nuestra
asignatura.
TRABAJO NO PRESENCIAL
• Test periódicos, a través de la 
plataforma educativa de la UPV: 
PoliformaT, donde los alumnos 
autoevalúan sus dificultades
• Proyectos, donde trabajan en grupo 
aplicaciones prácticas de los conceptos  
de la asignatura y trabajos en grupo, 
utilizando entre otras metodologías 
colaborativas el puzzle de Aronson
EVALUACIÓN CONTINUA
La evaluación planteada es continua y 
formativa:
• 60% nota obtenida en tres parciales 
• 20% nota de prácticas
• 20% nota obtenida con el resto de 
actividades
APOYO INSTITUCIONAL
Este trabajo lo hemos realizado con el apoyo de la ETSINF, a través del
Plan de acciones para la Convergencia Europea (PACE 2011), así como
del Vicerrectorado de Estudios y Convergencia Europea de la UPV que
nos concedió un Proyecto de Innovación y Mejora Educativa (PIME),









Las opiniones de los alumnos al preguntarles sobre las nuevas metodologías 
son positivas en general. Aunque la excesiva acumulación de tareas, así 
como la descoordinación entre teoría y prácticas, son aspectos a mejorar. 
Las opiniones de los profesores reflejan un cierto descontento por la gran 
dedicación que exige la nueva estructuración de la asignatura, que no 
siempre se ve reflejada en un mejor aprovechamiento de los alumnos. 
Las diversas metodologías utilizadas en el aula ¿te 




Me han motivado mucho
Me han motivado bastante
Me han resultado indiferentes
Experiencia piloto de B-Learning en dos 
asignaturas coordinadas de la licenciatura 
de Publicidad y Relaciones Públicas.
Preparándonos 
para el EEES
D. Rodríguez Valero, M. J. Ortíz Diaz-Guerra, V. García Escrivá.










Barell, John (1999), El aprendizaje basado en problemas. Un enfoque investigativo, Buenos 
Aires: Manantial. 
Sola, Carlos et al. (2005), Aprendizaje Basado en Proyectos. De la Teoría a la Práctica, Sevilla: 
Editorial Trillas.
Cole, J. (2005). Using Moodle. New York. O’Reilly. 
Rice, William H., (2006). Moodle E-learning Course Development. Birmingham. Packt Publis-
hing 
García, V.; Ortiz, M.J.; Rodríguez, D. et alt. «Experiencia conjunta de evaluación formativa en 
dos asignaturas de una misma titulación: realización y producción en medios audiovisuales 
y realización y producción en medios impresos, de publicidad y relaciones públicas», Eva-
luación de los aprendizajes en el Espacio Europeo de Educación Superior (2010), páginas 171-
194. Coordinan Gómez Lucas, Mª Cecilia y Grau Company, Salvador (Universidad de Alican-
te). ISBN: 978-84-268-1523-1. Edita Marfil, Alcoy.
Durante el curso pasado dos asignaturas se 
coordinaron para elaborar un proyecto conjun-
to. Esta experiencia fue satisfactoria, pero los 
profesores implicados percibimos que había 
poco tiempo para impartir determinados con-
tenidos teóricos porque era necesario mucho 
tiempo de tutoría presencial para el proyecto
 ¶ Mantener el proyecto coordinado 
 ¶ Realizar un examen denominado “de mí-
nimos”
 ¶ Utilizar B-Learning para impartir parte de 
los contenidos teóricos a través de Moodle
 ¶ Lecciones SCORM con exe-learning (opt.)
 ¶ Actividades de aprendizaje a modo de pa-
satiempos con Hot Potatoes (opt.) 
 ¶ Exámenes en modalidad online con Hot 
Potatoes (ob.)
 ¶ Foro/wiki dedicados al examen (ob.)
Con todas estas acciones de e-learning, espera-
mos conseguir que los alumnos se impliquen 
en el aprendizaje de la teoría y complementar 
el aprendizaje presencial vehiculado por el 
proyecto.
 ¶ Lecciones SCORM: 61,2% de participación
 ¶ Hot Potatoes: 91,8% de participación
 ¶ Foro/wiki dedicados al examen: 100% de 
participación, aumento de aprobados, des-
censo del estrés y nervios asociados a un 
examen
 ¶ Los alumnos se han implicado más en el 
aprendizaje de la teoría de las asignaturas, 
y lo han hecho a su ritmo.
 ¶ El sistema se adapta mejor a la manera de 
aprender del alumnado, aumentando su 
motivación y su actitud ante la materia. 
 ¶ Se puede medir de forma precisa el tiempo 
dedicado a las actividades de aprendizaje 
no presenciales, por lo que facilita su adap-
tación al modelo de asignatura del EEES.
 ¶ El foro del examen se ha revelado una herra-
mienta valiosa para los profesores, ya que 
muestra lo que los propios alumnos perciben 
como aprendizaje básico de la asignatura.
 ¶ Se ha habilitado un espacio de interacción 
entre los profesores que comparten docencia 
en la misma asignatura.
 ¶ Se facilita la labor de coordinación y transfe-
rencia de información y experiencias entre 
profesores de una misma asignatura.
 ¶ Aumentar el número de actividades no pre-
senciales, para poder adaptarnos mejor a los 
ritmos de cada alumno, y poder así estable-
cer un mínimo y un máximo de implicación.
 ¶ Poner en marcha un blog para dar cuenta 
de los avances y resultados del alumnado, 
que les permita participar activamente y 
motivar también a futuras generaciones 
de estudiantes.
 ¶ Publicar los materiales en el OCW de la Uni-
versidad de Alicante, así como en el Reposi-
torio institucional, para que otras personas 
puedan beneficiarse de esta experiencia.
El trabajo en grupo en asignaturas de 
matemáticas en el Grado de 
Ingeniería Informática de la ETSINF (UPV)
E. Sanabria Codesal, F. Montserrat Delpalillo
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CONCLUSIONES
La nota obtenida en estas actividades cubre un 20% de la nota final de las asignaturas.
Las opiniones de los alumnos al preguntarles sobre estas metodologías son positivas en general.
PROYECTOS 
En los apuntes de teoría hemos incluido el material que
utilizamos como apoyo para realizar los trabajos en grupo
planteados con la metodología del puzzle de Aronson.
• Cada miembro del grupo prepara una parte del material
que se va a trabajar, de manera que de forma individual
no tendrían la información suficiente para resolver el
problema final, y la estudia antes de llegar a clase
• Una vez en el aula se reúne con expertos del mismo tema,
de otros grupos, para aclarar las posible dudas y
resolver un problema de esta parte teórica
• Una vez entregado el primer trabajo, se reúne con el
resto de sus compañeros de grupo y por turnos, cada uno
de los miembros, explica al resto de compañeros su parte,
siendo necesaria la colaboración activa de todos los
miembros para poder resolver el problema final
RESUMEN
Las asignaturas Álgebra, Análisis Matemática y Matemática discreta forman parte de bloque de materias básicas del primer
curso de la titulación de Grado en Ingeniería Informática, implantada durante el curso 2010-2011, en la Escuela Técnica
Superior de Ingeniería Informática (ETSINF) de la Universidad Politécnica de Valencia (UPV).
Dada la importancia que las herramientas matemáticas tienen en la formación de un graduado en informática, al programar
la adaptación de estas asignaturas al EEES, hemos considerado prioritario adecuar las metodologías docentes y las
estrategias de evaluación para mejorar la adquisición de sus competencias específicas.
Entre otras actividades hemos incluido el trabajo en grupo en estas asignaturas, utilizando principalmente la técnica del
puzzle de Aronson, así como el desarrollo de proyectos.
El objetivo principal de estas acciones, que han sido realizadas con el apoyo de la ETSINF dentro del Plan de acciones para la
Convergencia Europea (PACE 2011) de la UPV, es motivar al alumnado y conseguir un aprendizaje más significativo.
¿La realización de un proyecto te ha resultado interesante? 
PUZZLE DE ARONSON
•Puzzle6
Proyectos en grupo, donde 3 o 4 alumnos analizan alguna
aplicación práctica de los conceptos teóricos estudiados.
La presentación que los alumnos hagan de los proyectos
queda a criterio del profesor. Una posibilidad es exponer
los proyectos en la clase utilizando el formato poster, de















Las asignaturas de Estructuras de Edificios Aeroportuarios de 5º de Ingeniería Aeronáutica y de Estructuras de Hormigón Armado de 4º de Ingeniería Industrial impartidas por el
Grupo de Estructuras de la ETS de Ingeniería de la Universidad de Sevilla tienen un carácter altamente tecnológico. La docencia en dichas asignaturas se ha estructurado de
forma similar, con 6.75 créditos de teoría y 0.75 créditos de prácticas de laboratorio. Durante las clases teóricas se exponen los conceptos necesarios para el diseño y cálculo de
estructuras de hormigón armado y metálicas frente a Estados Límite Últimos y de Servicio según la normativa vigente. Como apoyo a las clases teóricas se han diseñado unas
prácticas de laboratorio (objeto del presente trabajo), consistentes en la comprobación de distintas tipologías estructurales frente a ELU de agotamiento estructural. Dichas
prácticas llevan asociadas la carga hasta rotura mediante pórtico de carga y medida de los desplazamientos más importantes de la estructura. Con la ayuda de estas prácticas la
docencia de la asignatura adquiere un elevado valor pedagógico, ya que se introduce un sistema innovador de monitorización de la estructura que permite al alumno disponer











Teoría de Estructuras 3º 4.5
Ampliación de Teoría de Estructuras








Análisis Avanzado de Estructuras
Análisis Experimental de Estructuras










Estructuras Aeroespaciales 3º 5,25
Ampliación Aeronáuticas 4º 4,5




























Exponer la metodología y plan de 
trabajo seguido y mostrar los 
resultados obtenidos utilizando 
herramientas de teleformación en la 
gestión y evaluación de prácticas 
externas en una asignatura 
obligatoria de la titulación de L. en 
Administración y Dirección de 
Empresas.
ANTECEDENTES
En el primer curso de la L. de Administración y Dirección de Empresas en la 
Universitat Politècnica de València se incluye la asignatura de Introducción a los 
Sectores Empresariales para dar al estudiante una primera visión global de la 
realidad empresarial. Por ello, las visitas a empresas se consideraron desde un 
principio como metodología aplicada de aprendizaje dentro de esta asignatura.
Se trata de una asignatura anual con una carga de 12 créditos, que a efectos de 
organización docente, se ha diferenciado en dos bloques que se imparten en 
diferentes cuatrimestres. Este trabajo hace referencia al último, en el que se 
explican los temas relativos a los sectores servicios y agroalimentario (ISE2). 
RESULTADOS
La tasa de aprobados en el curso 09/10 ha sido del 60%, correspondiendo mayoritariamente a alumnos que realizaron las visitas y 
aprobaron la parte de prácticas en la evaluación continua (56%). Sin embargo existe un porcentaje elevado de alumnos que, a 
pesar de que realizaron el trabajo correspondiente durante el curso, o bien no se presentaron al examen final o bien lo 
suspendieron (22%) (Tabla 2).
Así mismo, analizando el subgrupo de aprobados de la asignatura, éste está constituido mayoritariamente por alumnos que 
siguieron la evaluación continua y realizaron las visitas (Tabla 3).
CONCLUSIONES
Desde la asignatura “Introducción a los sectores empresariales” se ha apostado por incrementar la participación de los
alumnos en las clases, tanto a través de trabajos en equipo focalizados en determinados aspectos de la materia, asumiendo
determinados roles y responsabilidades como potenciando el aprendizaje en base a visitas a empresas relacionadas con los
sectores a impartir, de forma que los conocimientos teóricos expuestos en clase se vean confirmados y contrastados con la
realidad empresarial.
Así mismo se han incorporado de forma importante las nuevas tecnologías en la gestión de recursos de la asignatura, la
organización de las sesiones y en la evaluación, obteniendo resultados muy satisfactorios ya que si bien existe un esfuerzo
inicial por parte del profesorado para crear los contenidos on-line, éste se ve recompensado por las mejoras en la gestión
de grupos, evaluación continua, etc.
Por tanto, la experiencia en este curso piloto la podemos calificar como satisfactoria, con un elevado índice de seguimiento
por parte de los alumnos, obteniendo también su reflejo tanto en el número de alumnos que se presentaron al examen final
como en el porcentaje de aprobados y una mejora significativa en las labores de gestión.
Momento Profesorado Estudiantes
Antes de la visita
PLANIFICACIÓN
Selección de objetivos y







ya se ha impartido el tema
de teoría relacionado.
Leer los contenidos del
tema de teoría relacionado




Explicación clara del 
contexto de la visita 
realizada.
Apoyo en la exposición a la 
persona de la empresa 
encargada de la 
presentación.
Escuchar y tomar notas 
para una adecuada 
asimilación de la 
información recibida.
Analizar y comprender los 
contenidos desarrollados.
Después de la visita
EVALUACIÓN
Configuración de los
cuestionarios a partir de los
contenidos desarrollados.
Evaluación de la visita.
Repasar las notas tomadas
durante la visita.
Realizar la correspondiente 
autoevaluación a través de 
la plataforma de 
teleformación.
Tabla 1. Síntesis de tareas de profesores y estudiantes en las visitas a empresas Tabla 2. Situación de los alumnos en función del éxito en la asignatura y su 
participación
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La gestión y evaluación de prácticas externas a través de 
herramientas de teleformación
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Aprueban visitas y aprueban 
la asignatura
Aprueban visitas y suspenden 
la asignatura
Aprueban la asignatura pero 
no hacen las visitas
No hacen visitas ni aprueban
7% 93%
Participación en las visitas de los alumnos 
que han aprobado la asignatura
No hacen visitas Hacen visitas
Tabla 3. Tipo de evaluación seguida por los alumnos que aprobaron la asignatura
Centro de Investigación en Gestión de Empresas (CEGEA). Universidad Politécnica de Valencia. 
1 gabriel@cegea.upv.es    2 ensiles@esp.upv.es   3 esegui@cegea.upv.es    4 nalade@cegea.upv.es  
MÉTODO
El alumno tiene la posibilidad de seguir una Evaluación continua donde la nota de la asignatura está constituida en un 60% por la 
nota del examen final y en un 40% por la nota obtenida en prácticas. La nota de prácticas a su vez se compone en un 80% por el 
trabajo realizado en prácticas de aula y en un 20% por la evaluación de las visitas a empresas realizadas durante el curso.
Para la gestión de grupos, tareas, calificaciones, etc. se recurrió a la herramienta de teleformación de la Universidad Politécnica 
de Valencia, PoliformaT. Se trata de una plataforma de e-learning de apoyo a la docencia que mejora tanto la comunicación 
alumno-profesor como alumno-alumno, posibilitando además la docencia on-line. Tecnológicamente consiste en una adaptación 
para la UPV de la plataforma de Open Source Sakai. 
Las tareas que implica la realización de las visitas a empresa tanto para los alumnos como para los profesores se detallan en la 
Tabla 1.
Nuevo modelo de aprendizaje colaborativo 









En el marco actual de los estudios de posgrado es conveniente hacer hincapié en una serie de temas de máxima relevancia científica. Aspectos cómo el
control en la nanoescala, las aplicaciones biotecnológicas, los procesos ultrarrápidos, el desarrollo de materiales moleculares, entre otros temas de
candente actualidad científica, son parte esencial de una formación de alto nivel. Estos conceptos deberían aparecer de manera transversal en las distintas
asignaturas de un Master de calidad, comportando una fuerte carga de conocimiento interdisciplinar. Esto está obligando a los profesores de las diferentes
asignaturas de Master a impartir docencia en temáticas alejadas de su área de conocimiento principal, lo que puede ir mermando la calidad de los
contenidos, debido, fundamentalmente, a la gran velocidad a la que suceden los hallazgos científicos en dichos campos. Especialmente se corre el riesgo
de tener una serie de conceptos desactualizados si el profesor no realiza actividad investigadora en los mismos.
PROPÓSITO
En este trabajo se hace una propuesta para la mejora de la calidad del Master Universitario en Ciencia de Materiales pero el esquema es extensible a otros.
Dicho Master viene a sustituir a los cursos de Doctorado “Ciencia de Materiales”, dónde existía una asignatura “Temas actuales en Ciencia de Materiales”
que se dedicaba a la impartición de conferencias por científicos de reconocido prestigio, lo que proporcionaba una visión actual y cercana a la investigación
más reciente desarrollada en diversas áreas. Sin embargo el Master actual no contiene ninguna asignatura de estas características.
El modelo que planteamos tiene la intención de introducir conferencias orientadas a temas de investigación actuales enmarcados dentro de las asignaturas
ofertadas, aprovechando la capacidad investigadora o divulgativa de todos los profesores englobados en el Master.
Para ello se plantea la creación de una red de interconexión entre los profesores.
MODELO DE RED SIMPLE
En este trabajo se hace una propuesta para la mejora de la calidad del
Master Universitario en Ciencia de Materiales pero el esquema es
extensible a otros. Dicho Master viene a sustituir a los cursos de
Doctorado “Ciencia de Materiales”, dónde existía una asignatura
“Temas actuales en Ciencia de Materiales” que se dedicaba a la
impartición de conferencias por científicos de reconocido prestigio, lo
que proporcionaba una visión actual y cercana a la investigación más
reciente desarrollada en diversas áreas. Sin embargo el Master actual
no contiene ninguna asignatura de estas características.
El modelo que planteamos tiene la intención de introducir conferencias
MODELO EXTENDIDO
Se propone a continuación un modelo para la extensión de la red
simple propuesta en la figura 1, utilizando para ello la formación de
redes triangulares (TLS, del inglés Triangular Link Swaps) dentro del
Master Universitario en “Ciencia de Materiales”.
Este Master oficial de postgrado ofertado por la Universidad de Alicante
consta de 60 créditos ECTS, con un módulo fundamental de 30
créditos (desarrollado en el primer semestre del curso), un módulo de
especialización de 15 créditos y un trabajo de fin de master de 15
créditos. Se ofertan 23 asignaturas optativas de tres créditos cada una
de las que el alumno debe seleccionar 5 para desarrollar en el segundo
orientadas a temas de investigación actuales enmarcados dentro de
las asignaturas ofertadas, aprovechando la capacidad investigadora o
divulgativa de todos los profesores englobados en el Master.
Para ello se plantea la creación de una red de interconexión entre los
profesores.
semestre del curso.
En la Figura 2 los triángulos representan las asignaturas optativas
seleccionadas de 3 créditos. Los acrónimos contenidos en los
triángulos se usan para identificar las asignaturas del Master
implicadas en las redes propuestas: MAME: Materiales para
Aplicaciones Medioambientales y Energéticas; SFyD:
Semiconductores: Fundamentos y Dispositivos; PC: Polímeros
Conductores - Fundamentos y Aplicaciones; EMS: Electroquímica de
Materiales Semiconductores; y ITFD: Introducción a la Teoría del
Funcional de Densidad.
Se ha realizado un diseño de redes de interacción entre las
asignaturas de carácter optativo (de 3 créditos ECTS cada una) Se
Para complementar el proceso de aprendizaje colaborativo se
propondría a los diferentes alumnos de las asignaturas A, B y C, la
realización de un trabajo en grupo (no presencial), independiente para
cada asignatura, sobre una temática de los contenidos de la asignatura
en cuestión. En la parte final del curso académico se propondría la
exposición de esos trabajos frente al resto de alumnos de las otras
.
propone un esquema en el que el 10% de las horas presenciales de
cada asignatura, como máximo, se dedican a conferencias de otros
profesores, empleando la metodología propuesta en el apartado
anterior.Figura 1. Representación esquemática del modelo de
interconexión entre tres asignaturas de Master.
En esta contribución se presenta un modelo de organización
colaborativa en red que incluye varias asignaturas que forman parte
del mismo o de diferentes planes de estudios universitarios de Master
CONCLUSIONES
asignaturas implicadas en la red (punto g de la Figura 1).
Figura 2. Malla de dos redes básicas TLS para el Master en “Ciencia de
Materiales”. Cada triángulo representa una asignatura optativa de 3
créditos ECTS.
.
Este modelo persigue que el estudiante adquiera competencias
específicas de cada asignatura así como otras genéricas a través de
interacciones diseñadas para inducir el trabajo en equipo y la
adquisición de una visión de carácter multidisciplinar. El aprendizaje,
en este sentido, se garantiza a través del compromiso del estudiante
en su formación propia y de los demás, estableciendo una
interdependencia positiva entre las distintas asignaturas del Master.
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CONCLUSIONES
LA WEB  Y  LA  TUTORIA  A  DISTANCIA :  ALTERNATIVA EN DOCENCIA PRESENCIAL. VENTAJAS ,  INCONVENIENTES.
J. Cobos López Departamento: Ciencias Sanitarias y Médico Sociales.  Facultad de Medicina. Universidad de Alcalá.
INTRODUCCIÓN
INNOVACIÓN DOCENTE
Población: Alumnos  6º curso .Licenciatura de Medicina. Curso Académico 2009-2010 
( 
Asignatura:.........................Medicina Preventiva y Salud Pública y Comunitaria
Facultad de Medicina .......Universidad de Alcalá (Madrid)
1.-TIPO: Desarrollo de trabajo de investigación con metodología científica  durante 30 días, 
? utilizando  la web como instrumento de trabajo.
2.-TUTORÍAS: Vía  e mail.
3.-SE EXIGIÓ: Buscar  artículos científicos  concretos, con fecha publicación > 2000. 
4.-EVALUACIÓN: Encuesta de satisfacción. 
5.-RESULTADOS: 
? 5.1.-Gestión docente del profesor: :De acuerdo:............50.60% .
? 5.2.-Relativas a la investigación:    De acuerdo:............70,00 % 
5.3.-Grado de dificultad de la investigación :Difícil: ....47.70 % 
5.4.-Argumentos a favor y en contra: Facilidad , rapidez de acceso, útil , proporcionan 
información excesiva y dificultad en síntesis. 
6.-CONCLUSIONES :
? 7.1.-La gestión e innovación docente, ha sido altamente satisfactoria y beneficiosa. 
? 7.2.-Necesidad de : Fomentar la capacidad de síntesis y trabajo grupal. 
? 7.3.-Las horas de dedicación al trabajo , han sido insuficientes. 
? 7.4.-Aumentar lectura médica en lengua inglesa.
OBJETIVOS
GENERAL:
Diseñar,realizar,presentar (por escrito y  de manera verbal) y evaluar un trabajo de investigación con metodología científica, 
en ciencias de la salud, en el campo de la epidemiología y prevención  de las enfermedades transmisibles, en el plazo de 1 mes, utilizando 
exclusivamente la web, como instrumento de investigación, y e mail, para tutorización  en 17  alumnos del último curso de la licenciatura de 
Medicina (6º Curso), pertenecientes a la asignatura:  Medicina Preventiva y Salud Pública y Comunitaria , adscritos al Departamento de 
Ciencias Sanitarias y Médico Sociales, de la Facultad de Medicina de la Universidad de Alcalá (Madrid).
PARTICULARES:
- Conocer  la web,como instrumento de trabajo para la investigación médica e investigar las ventajas e inconvenientes del uso de la misma.
- Fomentar la importancia de la legislación en investigación sanitaria.
-Conocer el grado de satisfacción  de las tutorías por e mail.
-Averiguar la dinámica del trabajo en grupo.
-Fomentar la capacidad de sintetizar,analizar,concluir y dar soluciones a los temas propuestos.
- Aprender a enlazar con otros factores, en el mismo contexto.
-Evaluar la gestión docente del profesor, por parte de los alumnos.
- Acostumbrar al alumno en la lectura de la lengua inglesa.
-Cuantificar el número de horas de dedicación al trabajo de investigación.
-Valorar el grado de comunicación verbal en público, por parte de los alumnos.
-Mejorar la planificación de la práctica por parte del profesor.
- Valorar la capacidad de redacción y comunicación oral .
- Valorar  la capacidad de debate.
-Investigar la potencialidad educativa:Explicativa-aplicada,artística-creativa,político-moral y psicopedagógica
-Evaluar la calidad de los trabajos de investigación.
MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN (I)
A.-PREVIO AL INICIO DEL TRABAJO DE INVESTIGACIÓN: (De 27/09/09 a 09/11/09):
He distribuido  a los alumnos previo consenso con el resto de profesores de la asignatura.
A mi grupo de 17 alumnos, los he distribuido en  4 subgrupos con 4 alumnos cada uno; ofertándoles 10 temas para
investigar en Epidemiología y prevención de las enfermedades transmisibles eligiendo la "Infección por VIH/SIDA”. 
Posteriormente, cada grupo eligió un subtítulo. Subgrupo 1:Antecedentes Históricos,. subgrupo 2:Análisis comparativo 
de las técnicas de Educación Sanitaria en el primer y tercer mundo. subrupo 3: Epidemiología de la Infección por 
VIH/SIDA y  subgrupo 4:Estrategias vacunales. Diferentes líneas de investigación.
En reunión mantenida, les he explicado por escrito los objetivos,contenidos y métodos del trabajo de investigación 
a desarrollar; que han consistido en: 
Realizar un trabajo de investigación utilizando exclusivamente la web como fuente de información.
Las tutorías con mi persona se llevarían a cabo mediante e mail. 
Contenidos::Título y subtítulo ( éste último, el asignado a cada grupo), nombre y apellidos 
de los alumnos, objetivos,material y métodos, resultados, discusión , conclusiones y bibliografía con un
mínimo para cada grupo de:
a.-5 páginas web de las cuales: dos de sociedades científicas no nacionales, una de alguna  Comunidad Autónoma,
una Ministerial y una  de alguna sociedad científica nacional .
b.-10 resúmenes de artículos en inglés en revistas no españolas(cada revista: 1 abstract ), con fecha de publicación 
mayor de  2.000.
c.-10 resúmenes de artículos en español,  en revistas españolas:  (cada revista: 1 abstract ), con fecha de publicación 
mayor de 2.000.
d.-1 libro virtual .
e.-2 Boletines oficiales del estado:  Uno nacional y uno autonómico.
f.--Realizar alguna referencia a la constitución europea, relativa a ciencias de la salud.
MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN (II)
B.-FASE DE INVESTIGACIÓN ( Del 10/11/09 al  02/12/09):
Esta fase ha durado 1 mes. Las tutorías se realizaron por e mail informándoles a todos los representantes de cada
subgrupo, plazos y  manera de presentar el trabajo por escrito y en forma de comunicación oral. 
C.-AL FINALIZAR LA FASE DE INVESTIGACIÓN (Del 03/12/09 al 24/01/09 ):
Les he  citado el día 09/12/09 para: Presentar en público los trabajos de cada grupo y facilitar a cada alumno la  
encuesta de satisfacción, para entregarla antes del día 19/12/09, intercambiar los trabajos por escrito realizados 
por cada subgrupo, con el fin que todos los subgrupos tuvieran los trabajos de los restantes.
El 24/01/10, les he remitido a cada uno de los alumnos  el resultado y discusión de las encuestas de satisfacción.
D.-METODO DE DISEÑO DE LA ENCUESTA DE SATISFACCIÓN:
FUENTES DE INFORMACIÓN:
a.-Encuesta de docencia de la Universidad de Alcalá .
b.-Encuesta diseñada por el grupo de trabajo del proyecto de innovación.
c.-Encuesta diseñada por bibliografía.
La encuesta tiene  44  preguntas y está dividida en 2 grandes grupos de preguntas:
c.1.-Preguntas cerradas: Total 30 (de la nº1 a la nº 30), relativas a la gestión del profesor, a la investigación y al  grado de 
dificultad.
c.2.-Preguntas abiertas:Total 14, relativas a :
Utilización de la Web, tutorías, metodología de investigación,aspectos positivos y negativos, participación 
individual  y grupal, horas de trabajo empleadas, exposición oral, manera de construir el pensamiento y 
cuantificación del tiempo que se emplea en rellenar la encuesta.
RESULTADOS ( I )
A.-DE PARTICIPACIÓN:
De 17 alumnos, contestaron: 15
Porcentaje de respuesta  a la encuesta: (15/17) x 100= 88.23%
B.-DE LA ENCUESTA DE SATISFACCIÓN: PREGUNTAS CERRADAS:
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C.-RESULTADOS DE LA ENCUESTA.PREGUNTAS ABIERTAS
FRASES OBJETIVOS ARGUMENTOS  A FAVOR Y EN CONTRA  
¿Qué conclusión extraes de utilizar la web, 
como fuente de información para estudiar?
1.-Aprender nuevas 
formas de encontrar 
información. 
2.-Conocer  las ventajas e 
inconvenientes de utilizar 
la web.
Facilidad y rapidez de acceso,útil,  proporcionando información 
excesiva y actualizada , que dificulta la síntesis.
¿ Qué opinas de conocer la legislación para 
tu profesión?
Comprender la 
importancia de la 
legislación vigente en  
ciencias de la salud 
Es importante,esencial, útil, imprescindible y necesaria para la 
práctica médica. 
Algunos alumnos estiman que son  extensas, y aburridas , 
explicándose someramente en el resto de asignaturas.
¿Qué opinión te merece las tutorías por e 
mail?
Opinión relativa a las 
tutorías por e mail.
Cómodas,rápidas,novedosas,eficaces,prácticas y de fácil acceso,  
útiles en cualquier momento cuando el tutor no está disponible. 
Proporciona información concisa, breve,concreta, sin tener que 
acordar una cita cada vez que surja una duda. La información queda 
registrada y puntualmente aclarada. El alumno se explica mejor por 
escrito. 
Se necesita disponibilidad de ordenador.
¿Cómo evalúas tu participación dentro del 
subgrupo de trabajo y  las del resto de 
compañeros de grupo?
Averiguar las diferencias 
de  dinámica de trabajo de 
cada uno de los subgrupos.
-Dificultades en el trabajo en grupo,
-Elevado nº de alumnos por grupo(4)
-Disponibilidad  de ordenadores personales, y grado de conocimiento 
informático.
-Dificultad de calificar individualmente a un alumno, en el contexto 
de un trabajo en grupo.
(La solución podría estar en la evaluación del tutor y de profesorado 
externo).
CONCLUSIONES (I)
1.-La gestión docente del profesor, la aceptación de esta innovación docente por parte de los 
alumnos, 
ha sido altamente satisfactoria y beneficiosa.
2.-Se precisa fomentar la capacidad de síntesis y trabajo en equipo.
3.-Se objetiva útil la presentación de trabajos en forma de comunicación oral.
4.-Las horas de dedicación al trabajo propuesto, ha sido insuficiente.
5.-Aumentar la lectura médica en lengua inglesa.
CONCLUSIONES (II)
¿QUE DEBO DE MEJORAR COMO PROFESOR?
1.-Aumentar el número de tutorías  presenciales y fomentar el uso más asiduo de tutorías por
e mail.
2.-Explicar con más claridad los conceptos de: Introducción, Objetivos,Material y Métodos, 
Resultados, Análisis  y Conclusiones.
3.-Igualar el nivel de dificultad entre los grupos de trabajo.
4.-Aumentar el tiempo de dedicación al trabajo de investigación a 2 meses.
5.-Disminuir a 2,  el número de alumnos por subgrupo de trabajo.
6.-Tener en cuenta, la disponibilidad de ordenadores y grado de conocimiento de informática, 
por parte de los alumnos.
7.-Profundizar en la evaluación de cada alumno/a, en el contexto de trabajos en grupo.
Complementos de aprendizaje en la asignatura de 
Cultivos Celulares: la conferencia a distancia mediante 
Wimba classroom y la  conferencia presencial
Resumen
La realización de conferencias por especialistas es adecuada para complementar los conocimientos que
adquieren los alumnos en la asignatura de Cultivos Celulares. Durante el presente curso se ha realizado
una actividad formativa que ha consistido en la realización de dos conferencias, una a distancia y una
presencial. La primera se realizó empleando la herramienta Wimba Classroom, que fue optimizada para
este uso durante el curso pasado. El grado de comprensión de los contenidos de esta conferencia se
evaluó mediante un examen de tipo test a través de la plataforma WebCT para el cual los alumnos
dispusieron de la grabación de la misma, mientras que para la evaluación de la conferencia presencial
realizaron un resumen de lo expuesto. Los alumnos evaluaron la actividad mediante encuestas a través de
la plataforma, en las que mostraron una clara preferencia por el sistema de evaluación propuesto para la
conferencia online, mientras que para el desarrollo de la conferencia, mostraron una ligera preferencia por
la modalidad presencial. La comparación de calificaciones entre alumnos que han participado activamente
en la actividad formativa y los que no lo han hecho, indica que la misma ha podido ejercer cierta motivación
para interesarse por los contenidos de la asignatura.
1. Datos de alumnos presentados y aprobados en los 3 grupos 
de alumnos.
* Nota del examen del grupo 1 significativamente mayor que las del grupo 2 y 3 para p
≤ 0,05
** Calificación global significativamentedistinta entre los 3 grupos para p ≤ 0,05
(test ANOVA)
CUESTIONES PUNTUACIÓN(%)
1 2 3 4 5
2. La realización de seminarios por parte de especialistas en distintos temas te
parece que para la asignatura de Cultivos Celulares es interesante. 0 0 5 20 75
4. El funcionamiento de Wimba classroom te ha parecido correcto durante el
desarrollo de la conferencia de Enrique M. Ocio. 7,7 7,7 25,6 33,3 25,6
5. El funcionamiento de Wimba classroom ha sido correcto durante la
reproducción de la grabación de la conferencia de Enrique M. Ocio. 7,5 5 22,5 42,5 22,5
6. El tema de la charla de Enrique M. Ocio (Cultivos celulares y desarrollo de
nuevos fármacos antitumorales), y la información aportada te han parecido
interesantes.
0 0 12,5 37,5 50
7 El tema de la charla de Nicolás Prados (Cultivo celular en Reproducción
Asistida), y la información aportada te han parecido interesantes. 0 0 7,9 21,1 71,1
8 El ejercicio “examen de tipo test opción múltiple” propuesto para evaluar el
nivel de comprensión de la conferencia a distancia te ha parecido adecuado. 0 10,5 21,1 39,5 28,9
9 La combinación de la grabación de la charla junto con la realización de la
evaluación tipo test sobre la misma constituye una herramienta de
aprendizaje útil.
0 2,6 17,9 43,6 35,9
10. La tarea propuesta sobre la conferencia presencial de Nicolás Prados te ha
parecido adecuada. 5,3 15,8 47,4 23,7 7,9
12. Este tipo de actividades (realización de conferencias por parte de
especialistas) se deben seguir haciendo en el próximo curso. 0 0 5 30 65
Resultados
Conclusiones
1. La conferencia presencial ha sido mejor valorada en cuanto al desarrollo.
2. El sistema de evaluación mediante “examen tipo test” ha sido mejor valorado
que la opción de “tareas”.
3. La combinación de grabación y test ha resultado la más eficaz para promover
el aprendizaje y realizar la evaluación.
4. Los alumnos que han realizado actividades sobre las conferencias han
alcanzado niveles de aprendizaje superiores al grupo de alumnos no
participante.
5. La valoración por parte de los alumnos de la actividad formativa ha sido
positiva.
1. Conferencia a distancia
Desarrollo de la conferencia en el aula
●Reproducción de la grabación
●Sesión de preguntas en directo
Nº de alumnos Presentados(%) Aprobados (%)
Grupo 1 35 88,6 77,4
Grupo 2 48 79,2 60,5
Grupo 3 72 62,5 28,9
Evaluación
Examen de tipo test opción múltiple
(WebCT, dos intentos y 10 preguntas)
• Los alumnos pueden reproducir la 
grabación de la charla desde su 
ordenador. 
”Cultivos celulares y desarrollo de nuevos fármacos antitumorales”
Profesorado
de la US












en  Reproducción Asistida”
Evaluación
• Realización de un informe sobre la charla,  mediante  la 
herramienta Tarea de webCT, utilizando las notas tomadas 
durante el desarrollo de la misma.
Definición de los grupos de estudiantes
*Grupo 1: han realizado las dos tareas y han asistido a alguna conferencia.
*Grupo 2: han realizado 1 una tarea obteniendo puntuación.
*Grupo 3: no han hecho ninguna tarea.
Métodos e instrumentos
3. Valoración de la actividad por los 
alumnos
Encuesta  de WebCT
3. Valoración de la actividad por los alumnos (resumen de la encuesta)
Objetivos
1. Complementar la enseñanza mediante conferencias 
impartidas por especialistas.
2. Facilitar el contacto entre estos profesionales y el 
alumnado mediante herramientas a través de la red.
3. Experimentar tanto la modalidad presencial como a 
distancia de las conferencias.
4. Aplicar un sistema de evaluación de webCT que permita 
valorar el grado de asimilación de las principales ideas 
transmitidas en las conferencias
2. Notas de examen y calificaciones globales de los 3 grupos
de alumnos.
*
I. Domínguez García ; J. Torreblanca López  ; P. Amores Ferreras  ; N. Pastor Carrillo ; E.M. Ocio San Miguel  ; N. Prado Dodd
Departamento de Biología Celular, Facultad de Biología Universidad de Sevilla;  Servicio de Hematología Hospital Universitario y Centro de









• Software: Se pasa de Derive a Mathematica (más dificultad de sintaxis).
• Tutorial de prácticas: Se pasa de texto en papel o CD interactivo a 
archivo de Mathematica. 
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Introducción
DISEÑO DE LAS PRÁCTICAS
EJEMPLO: UNA PARTE DE ARCHIVO PRÁCTICA
ALGUNOS RESULTADOS: NOTAS MEDIAS EN CADA PRÁCTICA
EVALUACIÓN: TEST PLATAFORMA POLIFORMAT
Company Rossi, Rafael; García Raffi, Luis Miguel, Pérez Peñalver, María José; Ponsoda-
Miralles, Enrique; Rodríguez López, Jesús; Romero Vivó, Sergio; Tirado Peláez, Pedro.
Nuevos planteamientos en las prácticas de informática 
para las asignaturas de matemáticas con Mathematica
en la ETSICCP de Valencia E.T.S.I.C.C.P.
PIE-ICE
(2 cursos comunes)
IOOPP              
( )+1 curso
Transportes y Servicios 
Urbanos
Hidrología
Construcciones CivilesIC (+3 cursos)
)
Fundamentos Matemáticos
(primer cuatrimestre de 1º)
Métodos Matemáticos
(segundo cuatrimestre de 1º)
Ampliación de Matemáticas (solo IC)
Álgebra Lineal Cálculo M.A.O



















































• El volumen de trabajo para los profesores implicados en la 
creación de estas prácticas ha sido muy alto.
• El dirigirnos a alumnos distintos en las dos titulaciones influye 
a la hora de limar el diseño y la evaluación de estas prácticas. 
• El test debe ser diferente en las dos titulaciones. 
• Vistas las medias de todos los exámenes, habrá que revisar 
parcialmente algunos test o el contenido de alguna práctica.
• Respecto a la forma de presentar el tutorial de prácticas, en 
general estamos satisfechos y continuaremos con este modo 
de trabajo.
• Ningún suspenso en IC.
• 24,3% de suspensos en OOPP.
• 3,4% suspensos en IC.
• 28,14 de suspensos en OOPP.
Uso de validadores de código integrados en 
Moodle como apoyo al aprendizaje de 
programación web 
M. Antón-Rodríguez, F.J. Díaz-Pernas, M.A. Pérez-Juárez, 
M. Martínez-Zarzuela, D. González-Ortega














• El trabajo de los profesores es muy valioso, sin embargo, las herramientas
basadas en las TIC pueden mejorar la experiencia de los profesores y alumnos
durante el proceso de enseñanza semipresencial.
• Para dar soporte a una asignatura es preferible tener un entorno de aprendizaje
único que diferentes aplicaciones independientes.
• Poder disponer de herramientas educativas a medida como es el caso de los
validadores de código en las asignaturas de programación web, supone una
ventaja en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
• Las herramientas utilizadas en un proyecto de aprendizaje deben ser
pedagógicas y orientadas al estudiante.
El marco Educación y Formación 2020 define como objetivo estratégico
común para los estados miembros “La mejora de la calidad y de la
eficiencia en la educación y la formación” para lo que se necesita contar
con herramientas apropiadas que provean de soluciones adecuadas a los
escenarios específicos de aprendizaje.
Módulo integrado en la plataforma de e-learning Moodle, que permite a
los estudiantes de ingeniería que comienzan a desarrollar aplicaciones web su
entrenamiento, controlando su avance en el contexto de un proceso de
aprendizaje semipresencial auto-regulado.
El estudiante introduce un código JavaScript
o PHP o carga un fichero .js o .php.
Validación del código
• El código JavaScript o PHP se comprueba 
automáticamente.
• Se revisan los aspectos semánticos y sintácticos 
del lenguaje correspondiente.
• La validación de código se realiza a través de 
motores externos (PHP y Chrome), pero 
también se comprueban otros errores 
frecuentes en el aprendizaje.
• Se muestra la lista de errores de  código 
encontrados o un mensaje de enhorabuena si el 
código se considera correcto.
Gestión de errores
• Tras validar el código los alumnos seleccionan los 
errores creen han cometido de entre la lista propuesta 
por el profesor.
• Esa información de los errores cometidos por cada 
estudiante se almacena en la base de datos.
• Las estadísticas de los errores cometidos se presentan a 
través de distintos tipos de gráficas, configurables a 
través de distintos parámetros.
• Cada estudiante puede ver sus propias estadísticas.
• El profesor puede ver las estadísticas de un alumno en 
partículas o de toda la clase, para poder detectar aquellos 
aspectos más problemáticos para los alumnos.
Términos claves: nombres de funciones…
• El editor colorea el texto de forma que sea más legible y los 
términos de los que se tiene información aparecen subrayados.
• Al pulsar en ellos, se muestra información específica de su 
significado y uso.
• Los términos incorrectamente escritos  se muestran resaltados.
• Al pulsar en ellos se muestran las alternativas más cercanas, 











• Tras el uso de las herramientas, los estudiantes expresan su utilidad en el aprendizaje
y seguimiento y proponen una serie de mejoras a incorporar en futuras versiones:
− Soporte multi-idioma
− Poder validar más lenguajes que los ya implementados JavaScript y PHP.
− Un editor que auto-complete las palabras clave del lenguaje.
− Ampliar las estadísticas de errores: poder comparar con el resto de la clase, o
incluso con la misma asignatura de años anteriores.





Exponer la metodología y plan de 
trabajo seguido y mostrar los 
resultados obtenidos en la docencia 
de una asignatura optativa de 
Economía en la titulación de I. 
Agronómo.
ANTECEDENTES
Seminarios de Empresas y Marketing Agroalimentario, 9 créditos, cuatrim B, 5º curso.
Dividida en 3 módulos que se imparten de forma simultánea. Sesiones quincenales 
de 4 horas. Grupos muy reducidos (máximo 10 -15 alumnos). Persigue consolidar la 
formación adquirida por los alumnos con aspectos concretos de la gestión de 
empresas agroalimentarias. El objetivo específico del bloque relativo a la dirección de 
empresas es analizar los elementos para crear una empresa, los parámetros de los 
procesos de concentración y la identificación de los costes.
CONCLUSIONES
En la docencia, especialmente en los últimos cursos, resulta imprescindible compaginar las competencias transversales 
junto con el desarrollo de los contenidos teóricos marcados por el plan de estudios. En asignaturas como la que se trata en 
este trabajo, del área de Economía y Ciencias Sociales, es particularmente factible la realización de trabajos/tareas 
siguiendo un hilo conductor a lo largo de un curso. De esta forma se alcancen tres objetivos: por una parte el alumno 
aprende de forma activa, aumenta su motivación ya que puede tomar decisiones sobre el trabajo que desarrolla, y 
finalmente, le permite desarrollar las competencias anteriormente mencionadas.
En la práctica, la puesta en marcha de este tipo de iniciativas supone inevitablemente un aumento de gestión de trabajos, 
plazos y documentación tanto para el profesor como para el alumno. En este trabajo se ha puesto de manifiesto como la 
utilización de una herramienta de teleformación, como es en este caso PoliformaT, contribuye a mejorar y aliviar esta 
situación ya que permite concretar en un mismo espacio las tareas para ambos colectivos, reduce los consumos de papel y 
al tiempo sirve de repositorio tanto de trabajos como de recursos.
Tabla 1. Competencias transversales definidas para la asignatura Tabla 2. Descripción y comparativa de las metodologías aplicadas
IX JORNADAS DE REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
La creación y desarrollo de empresas como proyecto en 
asignaturas de economía
G. GARCÍA-MARTÍNEZ1; N. LAJARA-CAMILLERI2
Centro de Investigación en Gestión de Empresas (CEGEA). Universidad Politécnica de Valencia. 
1 gabriel@cegea.upv.es    2 nalade@cegea.upv.es  
MÉTODO
Estrategia metodológica combinada en las clases que presenta 
elementos comunes tanto con el aprendizaje orientado a proyectos 
y con el aprendizaje basado en problemas como con el método del 
caso. Se establecieron una serie de tareas propuestas, relacionadas 
entre sí, para que el alumno desarrollara fuera del aula, y que 
sirvieran como base para realizar la evaluación del aprendizaje del 
estudiante. Estas tareas debían reunir las siguientes características:
- Enfoque práctico, aplicaciones de los conocimientos teóricos 
en situaciones reales de una empresa
- De realización individual
- Evaluables, ya que como motivación extraordinaria para el 
alumno que sigue las clases de forma regular y realiza las tareas, 
las calificaciones obtenidas en éstas configuran la nota final de la 
asignatura.
- Las tareas mantienen un hilo conductor a lo largo de la 
asignatura. Así como en la primera tarea se propone la creación de 
una empresa, seleccionando aquella forma jurídica que se 
considere más conveniente para el caso definido, las siguientes se 
mantendrán relacionadas con dicha empresa (declaración de 






 Análisis y 
síntesis
 Organización y 
planificación
 Resolución de 
problemas













 Gestión de 
proyectos
Metodología empleada Metodología de referencia
Situación descrita Real/ficticia ABP
Análisis de la misma Individual AOP
Características de la
situación/problema
No existe una única solución correcta ABP/AOP/MdC
Información Se proporciona información pero el alumno
debe ampliarla
AOP
Papel del profesor Guía del conocimiento previo y del
conocimiento generado a través del trabajo en
la tarea. Evaluar
MdC
Interacción con el alumno Atención a los alumno, orientación en dudas y
seguimiento
MdC
Lugar de trabajo Fuera del aula AOP, ABP
Producto Entrega al profesor de la solución a los
problemas planteados, en función del tiempo
disponible se puede presentar o no al resto de
alumnos
ABP
Sesiones A lo largo de todo el curso AOP
ABP: Aprendizaje Basado en Problemas
AOP: Aprendizaje Orientado a Proyectos
MdC: Método del Caso
Figura 1. Esquema del desarrollo

1Departamento de Ingeniería Química; 2 Departamento de Química Física
Universidad de Alicante
Uso de nuevas tecnologías en clase: utilización de 
software especializado en asignaturas del título de 
Ingeniería Química
I. Tudela1,2, A. Fullana1, J.A. Conesa1, P. Bonete2, V. Sáez2 y J. González-García2
En el presente trabajo se muestra una innovadoras metodología
basada en el uso de nuevas tecnologías empleada en la realización de
las sesiones prácticas de diversas asignaturas del título de Ingeniería
Química, impartidas tanto por el Departamento de Ingeniería Química
(asignatura de “Diseño de Reactores Heterogéneos”, cód. 7351) como
por el Departamento de Química Física (asignaturas de “Reactores
Electroquímicos”, cód. 7357, y “Electroquímica Industrial”, cód. 7335).
En concreto, se comenta la experiencia del uso de programas de
cálculo en el aula, incluyéndose algunos detalles de los mismos y las
actividades realizadas por los alumnos.
El procedimiento general seguido en la implementación y uso de software especializado en
las actividades prácticas desarrolladas en las asignaturas ha sido muy similar, del cual se
muestra un esquema básico en la Figura 1.
En cada actividad se parte de un problema inicial que es resuelto por el profesor con la
participación de los alumnos mediante una notable interacción durante el proceso. Una vez
resuelto, se incorporan nuevos elementos al mismo, siendo el alumno el actor principal del
proceso de resolución a partir de ese mismo instante.
En el caso de la asignatura de Diseño de Reactores Heterogéneos, se emplea el software
MATLAB® para resolver 3 problemas generales cuyos conceptos teóricos se incluyen en el
material de la asignatura [1,2]. Cada vez que se resuelve uno de esos problemas, se asigna el
proyecto individual/grupal que es resuelto durante las siguientes 2-3 sesiones de prácticas
en las que se discuten las posibles soluciones de forma interactiva entre los componentes
de cada grupo o de los diversos grupos entre ellos y entre el profesor.
En las asignaturas de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial se emplea
el software COMSOL®, dedicándose la primera parte de la sesión a explicar la resolución de
un problema sencillo mediante el programa, cediendo la segunda parte de la sesión a los
alumnos para que éstos finalicen los problemas individuales bajo la supervisión del
profesor. Entre los problemas planteados durante la primera parte de las sesiones se
encuentra la determinación de la longitud necesaria para que se produzca el desarrollo de
un flujo uniforme a un flujo parabólico en régimen laminar entre dos placas paralelas, tal y
como sucede en un reactor electroquímico del tipo filtro-prensa.
Figura 1. Esquema general del procedimiento seguido en el planteamiento de las
actividades a realizar mediante nuevas metodologías durante las sesiones de prácticas.
Procedimiento de Implementación del Software
Como ejemplo, comentamos el caso de la práctica del “Estudio del modelo de núcleo sin
reaccionar”, que describe la reacción química no catalizada de partículas sólidas rodeadas
de un fluido como un conjunto de etapas [3].
La resolución del problema se lleva a cabo mediante diferentes archivos de MATLAB®
desarrollados por el profesor y explicados a los alumnos, y que son la base sobre la que los
alumnos elaboran los proyectos propios. Dichos archivos permiten el análisis sencillo del
efecto que producen diferentes variables y propiedades físicas como puede ser el radio de
partícula [4], mostrando a su vez de forma sencilla la evolución temporal de las diferentes
variables, tal y como muestra la Figura 2.
En este caso, la obtención de ecuaciones análogas para partículas cilíndricas o la inclusión
del modelo en algún tipo de reactor son posibles opciones para trabajos a realizar por los
alumnos. Un ejemplo es la inclusión del modelo en un reactor de flujo pistón (RFP), trabajo
en el cual se adaptó la ecuación, acoplándose la conversión de la partícula y del gas en
función de un parámetro de exceso/defecto de gas en cantidades estequiométricas [5],
estudiándose el efecto en la conversión del reactivo sólido y en la evolución temporal de la
reacción dependiendo de si hay una mayor o menor cantidad de reactivo gaseoso o sólido,
tal y como muestra la Figura 3.
Ejemplo de Prácticas de Reactores Heterogéneos
Figura 2. Vista de las curvas obtenidas mediante MATLAB® a partir de los parámetros
predeterminados en los archivos de la práctica.
Figura 3. Evolución de la conversión de la partícula sólida dentro del RFP para
diferentes valores del factor estequiométrico.
Como ejemplo de problema planteado durante la primera parte de las sesiones prácticas de las
asignaturas optativas de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial encontramos la
determinación de la longitud necesaria para que se desarrolle el flujo entre dos placas
paralelas, en el que se resuelven las ecuaciones de continuidad y movimiento [6].
Para este caso, existen múltiples opciones para trabajos a realizar por parte de los alumnos,
como la incorporación de promotores de turbulencia entre las placas, tal y como muestra la
Figura 4, donde se muestra el efecto para un mismo caudal que tiene la introducción de un
promotor de turbulencia de fibras cilíndricas y la separación de éstas en el flujo. Dichos
promotores, dependiendo de su forma, hacen que los sistemas electroquímicos funcionen de
manera más eficiente, y la simulación muestra de forma clara el efecto real que tienen los
mismos, por lo que el alumno entiende de manera sencilla e intuitiva su importancia. En estas
figuras en concreto, el alumno llegó a la conclusión de que, si bien una mayor distancia entre las
fibras conseguía que se alcanzaran mayores máximos de velocidad, la cantidad de volumen
muerto también aumentaba, siendo la velocidad cerca de las placas bastante menor,
observando a su vez que en el caso de la máxima distancia entre fibras del promotor (Figura 4,
imagen inferior) la convergencia de la solución no era la adecuada, determinando que sería
necesario utilizar un modelo de flujo turbulento, el cual aplicó mediante el software empleado.
Figura 4. Evolución de la distribución del flujo entre dos placas paralelas con la
introducción de diferentes promotores de turbulencia en los que la diferencia radica en la
distancia entre los planos en los que se sitúan las fibras alternas del promotor. La velocidad
máxima aumenta conforme aumenta la distancia entre dichos planos.
Ejemplo de Prácticas de Reactores Electroquímicos y Electroquímica Industrial
La implantación de la metodología aquí comentada ha proporcionado poderosos
recursos al personal docente a la hora de impartir conocimientos y conceptos que son
complicados de entender. Entre los efectos observados destaca el aumento del interés
por la materia, la mejora de la capacidad para resolver problemas complejos o el
aumento de la creatividad de los propios estudiantes a la hora de resolver dichos
problemas, favoreciendo el proceso de aprendizaje. Además, a dichas ventajas se añade
el interés del alumno por la investigación llevada a cabo en la Universidad.
Por tanto, esta experiencia ha sido muy beneficiosa tanto para el personal docente como
para el estudiante a nivel general e individual, por lo que se va a seguir teniendo en
cuenta a la hora de elaborar materiales docentes para los nuevos grados de Química y de
Ingeniería Química introducidos a partir de la implantación del Plan Bolonia en la
Universidad de Alicante en el presente curso.
Resultados y Conclusiones
[1] Conesa Ferrer, J.A. (2004). Reactors Heterogenis. Alicante: Universitat d’Alacant.
[2] Conesa Ferrer, J.A. y Font Montesinos, R. (2001). Reactores Heterogéneos. Alicante: Publicaciones Universidad de
Alicante.
[3] Levenspiel, O. (1999). Chemical Reaction Engineering, 3ª ed. Hoboken: John Wiley & Sons.
[4] Tudela, I., Bonete, P., Fullana, A. y Conesa, J.A. (2011). Parameter sensitivity study of the Unreacted-Core Shrinking
model: A computer activity for chemical reaction engineering courses. Journal of Chemical Education, 88, 56-58.
[5] Tudela, I. y Fullana, A. (2010). Modelo de núcleo sin reaccionar: Resolución del problema general y ejemplo de
aplicación en un reactor continuo de flujo pistón (RFP). I Congreso de Estudiantes de Ingeniería Química de la UA,
Alicante, 13 y 14 de abril.






















































RESUMEN. Presentamos nuestra experiencia formativa de Educadores Sociales en el período 2001-2011 utilizando cuadernos de trabajo orientados al trabajo de campo. Esta 
modalidad de trabajo permite plantearles a los estudiantes experiencias de contacto con la realidad para experimentar los contenidos teóricos que aprenden en Didáctica 
General y construir, a su vez, teorías y modelos a partir de la práctica. Los cuadernos forman una secuencia a lo largo del curso. Partimos de los recuerdos autobiográficos, 
entrevistan a un educador, ponen en práctica estrategia y reflexionan sobre alguna dimensión de la profesión o de su formación. El cuaderno se inicia con la recogida de datos, se 
aplican heurísticos para el análisis y se presentan los resultados a través de una performance. El examen también recoge alguna pregunta sobre el trabajo de campo. Nuestra 
experiencia refleja que la actitud inicial resistente se convierte en una muy favorable y que tanto los estudiantes como los tutores valoran en gran medida el aporte formativo de 
los mismos. Planteamos las opiniones de los estudiantes y sus posibilidades prácticas. 
      PALABRAS CLAVE: Didáctica, trabajo de campo, práctica, cuaderno de trabajo. 
1. INTRODUCCIÓN.  
Este trabajo valora la metodología apoyada en el trabajo de campo de los 
estudiantes de educación a distancia en Educación Social. Hemos 
encuestado a 52 alumnos/as para recoger sus valoraciones y sugerencias. 
1.1 PROBLEMA/CUESTIÓN.  
El trabajo de campo guiado desde la universidad presenta dificultades de orientación y 
seguimiento. Para ciertas asignaturas del ámbito social, esta posibilidad de conocimiento de la 
realidad es una base interesante aunque presenta dificultades. Asimismo, este esfuerzo 
suplementario que representa para docentes y alumnos debe ser evaluado para valorar su 
validez y pertinencia. 1.2 REVISIÓN DE LA LITERATURA. La experiencia es una fuente de 
aprendizaje en el que la humanidad existe. Incluso en los procesos 
organizados de aprendizaje, nos encontramos con la experiencia formativa 
como germen de problemas prácticos. Lewin es probablemente la primera 
persona que sistematizó una metodología explícita de investigación-acción. 
El que más tarde se convertiría en profesor en el MIT acuñó el término de 
investigación-acción en el año 1944. En 1946, organizó su primera 
propuesta en un artículo sobre los problemas de las minorías, al comparar 
las diferentes perspectivas de las diversas formas de acción social y de su 
investigación. Describe entonces una espiral de medidas compuesta por la 
planificación, la acción y la investigación sobre los resultados de la acción 
(Lewin, 1946). 
 Más tarde, perfecciona su concepción de la investigación-acción, según 
algunos pasos predeterminados (Lewin, 1958): 
 La insatisfacción con el estado actual de las cosas; 
 Identificar las áreas problemáticas; 
 Determinación de la problemática específica que hay que 
resolver mediante la acción; 
 Formulación de varias hipótesis; 
 Selección de hipótesis; 
 Dibujo de acción para verificar la hipótesis; 
 Evaluación de los efectos de la acción; 
 Generalización. 
Desde entonces, una serie de transferencias, ajustes y divertirse siguiendo 
proliferando en todas las clases de sociales, de salud, educación, etc. 
(Reason y Bradbury, 2006). 
Su aplicación a la educación no se demoró mucho tiempo. Por ejemplo, 
Paulo Freire diseñó la investigación-acción participativa (IAP), que surgió 
como una metodología de manera significativa a la intervención, el 
desarrollo y el cambio dentro de las comunidades y grupos, agregando a su 
pedagogía crítica una respuesta a los modelos tradicionales 
unidireccionales de los sistemas piramidales por un modelo más horizontal 
y participativo (Freire, 1970). 
También son autores emblemáticos Stenhouse (1987), y Kemmis y 
Mactaggart (1988) que han demostrado interés en trabajar en los 
problemas prácticos y convertirlos en motores del desarrollo de las 
escuelas institucionales y profesionales.  
Por último, podemos citar a Whitehead y McNiff (2006) que trabajaron la 
generación de explicaciones de las personas de las influencias educativas 
en su propio estudio, en el estudio de otros y en el estudio de formaciones 
sociales. Utilizaron los ciclos de acción-reflexión: para expresar sus 
preocupaciones, desarrollar proyectos de acción, interpretar los datos, 
evaluar la influencia de la acción, modificar las preocupaciones y la acción a 
la luz de las evaluaciones. 
Los autores revisados son aplicables a la enseñanza superior. Con la llegada 
del Espacio Europeo de Educación Superior, se han puesto en marcha 
varias iniciativas para la innovación que podrían poner en práctica la 
investigación-acción. Estas estrategias y otras de corte etnográfico podrían 
apoyar el trabajo de campo de los futuros educadores. 
2. METODOLOGÍA. 2.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y PARTICIPANES.  A lo lardo de diez años, 
se ha puesto en práctica un modelo de formación que combina la formación teórica y el trabajo 
de campo valores formativos y su encuadre en el marco el proceso de Bolonia. 
2.4. INSTRUMENTOS. Hemos utilizado una encuesta de aplicación en línea recogiendo los 
aspectos nucleares de la experiencia en Didáctica General de la diplomatura de Educación Social. 
Esta experiencia valorable por los estudiantes con el fin de ver sus para su posible valoración por 



























a) MEDIA DE CALIFICACIONES
Primer parcial: 6,52
(4 suspensos)








































1. Los alumnos encuestados forman un grupo con experiencia laboral y edad 
adulta con amplia mayoría de mujeres. 
2. Los estudiantes están mayoritariamente de acuerdo con las calificaciones 
recibidas. 
3. Los foros promueven el aprendizaje y motivan. Se valora su estructura y 
facilitan la comunicación.  
4. El equipo docente y la TAR responden con rapidez a las consultas. 
5. Las preguntas de Reelaboración te ayudado para preparar mejor la 
asignatura. 
6. La realización de los 4 cuadernillos ha ayudado para aplicar mejor los 
conocimientos adquiridos durante el desarrollo de la asignatura 
7. En general, los medios virtuales son preferidos al teléfono y al contacto 
presencial. 
8. Los alumnos admiten que su participación es escasa. 
 
9. El libro básico de la asignatura 
es bien valorado para el 
aprendizaje y para la profesión. 
10. Las actividades realizadas en 
el foro son bien valoradas pero 
no creen claramente que 
deberían computar en la nota. 
11. La valoración de los 
cuadernillos es muy alta. 
12. La mayoría reduciría el 
volumen de teoría en favor de los 
cuadernillos. 
13. Los exámenes están en 
consonancia con los objetivos, los 
contenidos y la metodología de la 
asignatura. 
14. Las preguntas breves, la 
REelaboración, la presentación 
gráfica y la pregunta sobre los 
cuadernillos son muy apropiadas 
como forma de evaluación. 
CONCLUSIONES 
Dr. Tiberio Felíz Murias y Dra. Cristina Sánchez Romero 
1.3 PROPÓSITO.  
Nuestro propósito es analizar la experiencia de una asignatura basada en el trabajo de campo y el 
estudio de la teoría para valorar la incidencia de sus planteamientos en la satisfacción y 





El humor como activador didáctico para el aprendizaje
Tiberio Feliz Murias y Genoveva Leví Orta
Departamento de Didáctica, Organización Escolar y Didácticas Especiales
Universidad Nacional de Educación a Distancia
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema/cuestión. 
La  educación  a  distancia  tiene  altas  tasas  de  abandono.  El  estudio  en  solitario 
requiere  de  una  motivación  personal  y  de  estrategias  de  estudio.  El  diseño  de  
programas es una asignatura compleja y laboriosa. Por ello, la hemos planteado de 
forma activa y lúdica introduciendo actividades con tono humorístico a lo largo del  
proceso para incentivar y motivar a los estudiantes.
1.2 Revisión de la literatura. 
Guitar  (2011),  Manila  (1991),  Paulos  (1980),  Huizinga 
(1954), Moody (1978), Bokun (1986) , Carbelo (2005), Payo 
(1994a  y  1994b),  Fernández  y  Francia  (1995),  Burguess 
(2003),  Fernández  Solis  (2011)  y  Napier  y  Gershenfeld 
(1975).
1.3 Objetivos.
1. Diseñar actividades lúdicas para el aprendizaje del diseño de programas. 
2. Experimentar su puesta en práctica a través del curso virtual con interacción y seguimiento 
por parte del equipo docente. 
3. Diseñar las pruebas presenciales de evaluación desde una perspectiva lúdica. 
4. Evaluar la percepción de la experiencia y sus resultados en el aprendizaje, en las tutorías de  
los centros asociados y en las pruebas de evaluación.
2. METODOLOGÍA
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Diseño de Programas de Desarrollo Social y Cultural es 
una asignatura del primer cuatrimestre en el segundo curso 
del Grado de Educación, que inició su andadura en la 
UNED en el curso 2009-2010. Esta asignatura se impartió 
por primera vez en el curso 2010-2011 y se matricularon en 
ella 742 alumnos/as.
Asimismo, cuenta con un plantel de 81 profesores 
tutores/as repartidos por toda España que se reúnen con los 
estudiantes que así lo deseen una vez a la semana y a 
quienes atienden igualmente por medios virtuales. Los 
tutores/as realizan actividades con los estudiantes y los 
guían especialmente en la realización del cuaderno de 
trabajo que propone un diseño global en torno a un tema 
determinado. Este cuaderno, diseñado por el equipo 
docente de la Sede Central, es corregido por los propios 
tutores/as y esta calificación conforma el 30% de la 
calificación final de la asignatura.
2.2. Materiales
La asignatura cuenta con:
1. Una guía pública accesible en el portal de la 
UNED 
2. Tres guías específicas dirigidas a los 
estudiantes: general, de aprendizaje y de 
evaluación 
3. Un manual de referencia preparado para el 
aprendizaje autónomo (Feliz Murias, 2010)
4. Dos cuadernos de trabajo: uno para cada 
convocatoria: febrero y septiembre, (Feliz 
Murias y Leví Orta, 2011)
5. Un conjunto de 72 actividades en soporte 
gráfico que se plantea en el foro 
6. Un conjunto de seis pruebas de evaluación 
final que se realizan de forma presencial en 
febrero y septiembre
2.3. Instrumentos
Soporte: formato gráfico (jpeg y png)
Tipo de respuesta: 
-  respuestas  concisas;  carece  de  sentido  estar  enviando 
respuestas muy similares
- respuestas más abiertas; muy diversas 
Consigna:  cada  alumno/a  debe  enviar  sus  respuestas  o 
plantear diferencias respecto a las anteriores y explicar esas 
diferencias.
Presentación de las actividades:
Objetivo: Interpretar el artículo 1 del Reglamento General 
Orgánico de CR.
Tipología: Estudio de caso.
Mecanismo: Preguntas sobre texto real.
Centro de interés:  Sra. Bibi Liote Caria y la Rata Tumb 
Hada.
2.4. Procedimientos
El plan de trabajo se distribuyó en cuatro fases: 
1. Encuesta de preferencias formativas de los estudiantes. 
2. Diseño y puesta en práctica de un set de actividades 
lúdicas para cada tema (9 temas en total). Propuestas en el 
foro, realizadas y discutidas en este mismo entorno. 
3. Diseño y aplicación de la prueba presencial en 
consonancia con las actividades de aprendizaje propuestas 
durante el cuatrimestre. 
4. Encuesta a estudiantes y tutores. Protocolo metodológico 
y propuesta de mejora.
3. RESULTADOS
a) Estoy satisfecho con el diseño didáctico de la asignatura. 
Media: 4,36
b)  Me  costó  adaptarte  al  sistema  enseñanza-aprendizaje 
propuesto por el Equipo Docente. Media: 3,12
c) He disfrutado preparando la asignatura. Media: 4,03
d) La asignatura está bien estructurada. Media: 4,21
e) Me ha resultado difícil preparar esta asignatura. Media: 
2,73
f)  Ha  sido  un  acierto  incluir  un  plan  de  seguimiento  y 
evaluación continua. Media: 4,16
g)  Las  orientaciones  para  la  realización  del  plan  de 
actividades me resultaron útiles. Media: 4,36
h) El cronograma general del plan de trabajo fue necesario. 
Media: 3,76
i)  Fue  interesante  la  manera  de  llevar  a  cabo  el 
planteamiento de la asignatura. Media: 4,36
j)  Las  orientaciones  para  el  estudio  de  los  contenidos 
tuvieron un buen efecto. Media: 4,12
Propuestas de mejora:
 Al  principio  costaba  entender  las 
actividades, pero poco a poco se nos fueron 
aclarando las dudas con bastante acierto.
 No  creo  que  se  haya  tratado  de  una 
evaluación  continua  ya  que  prácticamente 
toda  la  puntuación  la  constituía  la  prueba 
escrita,  prueba  que  me  pareció  muy 
subjetiva.
 Como alumna es un poco complicado decir 
algo que pueda mejorar la asignatura ya que 
la estructura práctica de la asignatura me ha 
parecido muy interesante e innovadora.
 Como está, está bien.
 Con una media de actividades algo inferior 
por  tema,  resulta  más fácil  seguir  tanto el 
estudio  como  la  autoevaluación.  No 
obstante adelante con el sistema.
 Creo,  como  pasa  en  casi  todas  las 
asignaturas,  nos  saturan  con  muchísimo 
material  para estudiar,  preparar  y  aprender 
en tan poco tiempo como lo son 3 meses.
 Desde mi punto de vista, no cambiaría nada 
ya que el equipo docente se lo ha trabajado 
mucho.
 En principio, ha sido una asignatura con la 
que  he  disfrutado bastante,  con lo  cual  no 
tengo muy claro cómo podría mejorarla.
 Estoy  satisfecha  con  lo  aprendido  en  la 
asignatura.  Creo  que  ha  estado  muy  bien 
estructurada y muy bien dinamizada por el 
Equipo Docente.
 Intentar aplicar este tipo de aprendizaje en 
otras asignaturas.
 La asignatura está muy bien planteada, solo 
que  no  he  podido  disfrutarla  y  participar 
como  me  hubiera  gustado  debido 
dificultades de índole personal.
 La asignatura me ha encantado y el trabajo 
realizado  por  el  equipo  docente  ha  sido 
excelente.  Ésta  ha  sido  con  diferencia  la 
mejor asistencia que hemos tenido por parte 
del equipo docente en todas las asignaturas. 
Yo  personalmente  llevaba  las  cinco 
asignaturas  en  el  primer  cuatrimestre  y 
vuestra ayuda y apoyo han sido ejemplares. 
Sólo  lamento  el  no  haber  dedicado  más 
tiempo a la asignatura, pues hubiera podido 
aprender y sobre todo disfrutar mucho más 
con mi aprendizaje... 
 Lo único que cambiaría de la asignatura es 
que se colgasen todas las actividades desde 
el  principio  de  cuatrimestre,  para  que 
podamos ir realizándolas a nuestro ritmo y 
que se colgasen antes corregidas.
 No se me ocurre. Pero si lo dejo en blanco, 
no me acepta la encuesta. El motivo de que 
todavía no esté hecha esta encuesta es que si 
me  dejo  alguna  pregunta,  cuando  vuelvo 
para  atrás  tengo  que  empezar  desde  el 
principio. Por eso, lo que creo que debiera 
de mejorar es la Encuesta.
 No  sé  que  mejorar.  El  equipo  docente  ha 
estado super atento. El temario muy claro y 
las  actividades  desde  el  principio  del 
cuatrimestre. Felicidades!!! seguid así!!!
 Pienso  que  se  debería  saber  más  sobre  la 
educación de los niños para poder realizar 
un trabajo más aplicado a la educación de 
los niños que hoy en día nos presenta.
 Se hizo un poco difícil poder llevar al día la 
asignatura. Es verdad que trabajo y que cojo 
5  asignaturas  cada  cuatrimestres,  pero 
también es verdad que después de colgar las 
actividades  en  el  foro,  a  veces  tenía  que 
esperar  más  de  una  semana  a  obtener 
respuestas  del  profesorado  a  esas 
actividades,  y  tras  ese  período  de  tiempo, 
que  ya  había  realizado  las  actividades  de 
otro tema,  se me hacía difícil  ponerme en 
situación  de  las  actividades  anteriores  y 
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INTRODUCCIÓN:
La calidad de la docencia es uno de los elementos sobre los que se basa el
Espacio Europeo de Educación Superior para garantizar la competitividad de las
enseñanzas universitarias dentro de un contexto cada vez más globalizado. Así,
se convierte en imprescindible conocer esta herramienta al servicio del proceso
de enseñanza-aprendizaje, averiguando los factores que se puedan mejorar y
asegurando una correcta gestión de este complejo proceso.
El presente trabajo pretende conocer la labor docente en la asignatura de
Formación Instrumental desde una perspectiva integradora y no limitándose a
una única fuente de información. Así, se observará si la mayoría de los
estudiantes la consideran de manera positiva, aunque matizada según los
conocimientos musicales previos y el instrumento con el que acceden a los
estudios de Magisterio Musical. También, si los docentes creen que su labor es
adecuada y muestran necesidades de personal y recursos. Y si los maestros
tutores de prácticas creen que la formación recibida por los discentes es la
correcta para poder afrontar los retos de la Educación Primaria.
DISEÑO Cuantitativo descriptivo y correlacional
MATERIAL
- Cuestionario cuantitativo para la evaluación del 
profesorado de Tejedor  (2003)
-Cuestionario  cuantitativo diseñado por el profesorado del 
área.FECHA Desde el 20 de enero al 
PARTICIPANTES
-190 alumnos de 1º, 2º y 3º de Magisterio 
Especialidad Educación Musical.
- 2 Profesores de la asignatura.
- 35 maestros tutores de prácticas.
- 2 conserjes de la Facultad de Educación.
HERRAMIENTAS SPSS.17 y Campus Virtual Universidad de Alicante
LA DOCENCIA EN LA ASIGNATURA FORMACIÓN INSTRUMENTAL 
RESULTADOS :
Tabla 1. Características del alumnado participante.
Total
Sexo Hombre 46 39,3% 117Mujer 71 60,7%
Edad
19-21 años 85 72,6%
11722-24 años 20 17,1%25-30 años 5 4,3%
+30 años 7 6%
Curso 2º 54 54,7% 1173º 53 45,3%
Estudios previos
Conservatorio 56 47,9%
117Escuelas de música/Bandas 35 29,9%
Sin conocimientos previos 26 22,2%
Instrumento antes de ingreso en la 
universidad




Viento metal 17 14,5%
Viento madera 51 43,6%
Tabla 2. Descripción de los aspectos evaluados por los estudiantes.
(Entre 1-5) N Mínimo Máximo Media Desv. Típ.
Desarrollo del programa 117 3 5 3,78 ,354
Motivación positiva 117 3 4 3,69 ,273
Recursos didácticos 117 3 5 3,49 ,372
Actividades prácticas 117 2 4 3,48 ,358
Evaluación 53 3 6 3,69 ,588
Acción tutorial 53 3 5 3,80 ,385
Valoración global 53 3 5 3,66 ,478
Conocimientos previos Total ítems
Conocimientos previos Correlación de Pearson 1 ,848**
Sig. (bilateral) ,000
N 117 53
Total ítems Correlación de Pearson ,848** 1
Sig. (bilateral) ,000
N 53 53
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Tabla 3. Correlación entre los conocimientos previos de los estudiantes y el total de los ítems
Tabla 4. Descripción del total de los ítems con relación a los instrumentos que interpretaban los estudiantes antes de su 
ingreso en la universidad.
Estadísticos descriptivos









Ningún instrumento 12 3,38 ,128 ,037 3,30/3,47 3/4
Percusión 4 3,68 ,237 ,118 3,30/4,05 4/4
Cuerda 9 3,73 ,245 ,082 3,55/3,92 3/4
Viento metal 9 3,72 ,172 ,057 3,58/3,85 3/4
Viento madera 19 3,78 ,222 ,051 3,68/3,89 3/4
Total 53 3,66 ,249 ,034 3,60/3,73 3/4
Análisis de diferencias entre grupos
Suma de cuadrados Gl Media cuadrática F Sig.
Inter-grupos 1,279 4 ,320 7,857 ,000






(I) Instrumento antes 
de ingresar en la 
universidad
(J) Instrumento antes de 
ingresar en la universidad








Ningún instrumento Percusión -,292 ,116 ,198 -,66/,08
Cuerda -,350* ,089 ,008 -,64/-,07
Viento metal -,332* ,089 ,014 -,62/-,05
Viento madera -,399* ,074 ,000 -,64/-,16
Percusión Ningún instrumento ,292 ,116 ,198 -,08/,66
Cuerda -,058 ,121 ,994 -,45/,33
Viento metal -,040 ,121 ,998 -,43/,35
Viento madera -,107 ,111 ,918 -,46/,25
Cuerda Ningún instrumento ,350* ,089 ,008 ,07/,64
Percusión ,058 ,121 ,994 -,33/,45
Viento metal ,018 ,095 1,00 -,29/,32
Viento madera -,049 ,082 ,985 -,31/,21
Viento metal Ningún instrumento ,332* ,089 ,014 ,05/,62
Percusión ,040 ,121 ,998 -,35/,43
Cuerda -,018 ,095 1,00 -,32/,29
Viento madera -,067 ,082 ,953 -,33/,19
Viento madera Ningún instrumento ,399* ,074 ,000 ,16/,64
Percusión ,107 ,111 ,918 -,25/,46
Cuerda ,049 ,082 ,985 -,21/,31
Viento metal ,067 ,082 ,953 -,19/,33
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
Preparación adecuada del programa de la asignatura 2 4,25 4,25 4,25 ,00000
Coordinación de programas 2 3,00 3,50 3,25 ,35355
Previsión de evaluación 2 4,67 5,00 4,83 ,23570
Previsión de espacios, recursos y materiales 2 3,00 3,50 3,25 ,35355
Total ítems 2 3,85 3,94 3,90 ,05893
Tabla 5. Descripción de los ítems contestados por el profesorado.
Tabla 6. Descripción de las respuestas de los observadores externos del centro y maestros especialistas tutores de 
prácticas.
Personal externo de la Facultad de Educación
N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
Asistencia regular a clase 2 5 5 5,00 ,000
Puntualidad en la entrada y salida de 
clase
2 5 5 5,00 ,000
Cumplimiento del horario de tutorías 2 5 5 5,00 ,000
N válido (según lista) 2
Maestros especialistas en Educación Primaria
N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
Valoración del aprendizaje de los 
estudiantes en la asignatura 
Formación Instrumental
7 4 5 4,71 ,488
N válido (según lista) 7
CONCLUSIONES:
Los datos aportados muestran que en términos generales todos los
participantes consideran adecuado este proceso. Aunque cuando se ahonda en
la problemática se comprueba como los estudiantes muestran una mayor
satisfacción a medida que sus conocimientos musicales previos aumentan, con
una correlación significativa al nivel .01.
También, se han visto diferencias significativas en las opiniones de los discentes
entre aquellos estudiantes que no dominaban ningún instrumento antes de su
ingreso en la universidad y el resto de compañeros, menos aquellos que son
percusionistas. Así y todo, los estudiantes que tocaban un instrumento de
viento-madera reflejan una mayor aceptación, con una puntuación media de
3,78 sobre 5, seguidos de los instrumentistas de cuerda -3,73- y viento metal -
3,72-.
Por su parte, los docentes han valorado de forma positiva su labor en las aulas,
pero al observar los ítems se puede advertir cómo puntúan menos los apartados
referentes a la coordinación de programas y la previsión de espacios, recursos y
materiales.
Los observadores externos del centro han reforzado la opinión positiva de la
docencia. Al igual que los maestros especialistas de Primaria consultados, que
han valorado la formación recibida por los discentes en esta materia con una
puntuación de 4,71 sobre 5.
El presente estudio refuerza la idea de que las opiniones de los estudiantes son
uno de los mejores criterios para comprobar la calidad de la docencia (Molero &
Ruiz, 2005; Tejedor, 2000), al evidenciar que los datos que suministran van en la
misma que otras fuentes, como son los observadores externos o el mismo
profesorado. Pero a la vez, se debe de tener en cuenta que la subjetividad de los
discentes puede influir en sus valoraciones de manera negativa (García Ramos &
Congosto Luna, 2000).
Además, se hace patente la importancia de las variables académicas del
alumnado en su aprendizaje (Apodaka, Grao, Martínez, & Romo, 1991; De la
Orden, García, & Gaviria, 1986; Esteve, et al., 2010; Esteve, et al., 2009; Tejedor,
2003a) y cómo existe demasiada diversidad en esta formación anterior que es
difícil de atender sin realizar una prueba de acceso a la universidad (Alonso,
2004; Esteve, et al., 2009) .
SECUENCIA DE BUENAS PRÁCTICAS EN LA PLANIFICACIÓN DOCENTE EN CIENCIAS JURÍDICAS
C. Fernández-Pacheco Estrada/ A. Doval Pais
Facultad de Derecho- Universidad de Alicante












Clases: 220 horas anuales de docencia presencial (8h/s * 
27,5 semanas)
Preparación + Tutorías: 770 h/año (3,5 h/h * 220 h)
Otras actividades (“relacionadas con la docencia y la 
participación en el plan de promoción y proyección de la 
Universidad de Alicante, pudiendo incluir de nuevo la 












•¿Cuáles son los objetivos del aprendizaje? 
•¿Con cuánto tiempo cuento para alcanzar estos 
objetivos?
•¿Qué aporta la asignatura dentro del plan de 
estudios?
•¿Qué aporta la asignatura en el marco de las 
salidas profesionales que ofrecen los estudios? 
•¿Qué aplicabilidad tienen los conocimientos?
PUNTO DE PARTIDA: el EEES impone la evaluación continua como sistema obligatorio para todo el 
alumnado. Ello implica que:
Control de asistencia (20 semanas)
Entrega y corrección de 3 prácticas
1 alumno =       Organización y control de trabajo en grupo
Realización y corrección de 3 parciales
Examen final 
Ejemplo:
+ Revisión de todas las calificaciones
Recuperación de actividades y exámenes
70 alumnos 
por grupo
Según el P.O.I., la distribución de la jornada 
laboral del profesorado es la siguiente:
¿Cómo conseguir implementar las exigencias del EEES ateniéndonos a las directrices de 
dedicación y, por tanto, sin abandonar las actividades no docentes?
Establecimiento de:
1- PUNTO DE PARTIDA: conocimientos y 
competencias previas del alumno
2- PUNTO DE LLEGADA: conocimientos y 































I. FORMULAR OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
II. RECOPILACIÓN DE MATERIALES
III. DISEÑO DE ACTIVIDADES TEÓRICAS Y 
PRÁCTICAS








+  Adaptación a las circunstancias 
[modificación de la 
programación]
Evaluación de los siguientes items:
- Prácticas individuales o en grupo
- Exámenes parciales
- Participación en clase
Revisión y adaptación del programa docente. En 
particular:
1) Problemas experimentados
2) Dificultades de aprendizaje sobrevenidas
3) Obstáculos para abarcar el temario completo
Una buena herramienta para la revisión del 
temario son las encuestas al alumnado, con 
carácter anónimo, elaboradas por el propio 
profesor, dirigidas exclusivamente a evaluar y 
revisar el programa docente en su totalidad 
(temario, actividades, medios de evaluación, 
dificultades experimentadas).
Las sesiones de CV son una herramienta 














1. Una planificación docente eficiente ha de ser de carácter circular, permitiendo una retroalimentación entre cursos académicos.
2. Una planificación docente eficiente debe ser lo suficiente concreta para que se pueda asegurar la consecución de los objetivos de aprendizaje, pero lo suficiente flexible para que permita 
al profesor adaptarse a las circunstancias sobrevenidas.
3. Una planificación docente eficiente debe ser entendida como un verdadero proyecto  docente, que englobe no sólo aspectos puramente metodológicos (actividades a realizar, formas de 
evaluación) sino también aspectos relacionados con la filosofía del método.
4. Una planificación docente debe tener el cuenta al profesor (su disponibilidad, medios, etc) pero debe estar orientada al alumno, garantizando vías de comunicación entre ambos. 
La clave en la planificación docente reside en la optimización
de los recursos disponibles.
IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. Alicante, 16 y 17 de junio 2011
Introducción
Desarrollo de la cuestión planteada
La Especialidad de Farmacia Industrial y Galénica se imparte en la Unidad Docente del Departamento de Farmacia y
Tecnología Farmacéutica de la Universidad de Alcalá, desde el curso académico 2005-2006 y hasta la actualidad.
La Dirección del curso diseñó un cuestionario de valoración, donde se tienen en cuenta aspectos generales de la organización y
estructura del curso, así como la calidad y recursos utilizados en el curso o la motivación del profesorado, con el fin de adecuar y
facilitar el aprendizaje de los estudiantes y mejorar la calidad docente.
Debido a la complejidad de la docencia en la evaluación de la actividad docente y del profesorado deberían existir además, otras
vías de valoración o fuentes de evidencia para disponer de resultados más fiables y sólidos, sobre todo a la hora de la toma de
decisiones con un carácter sancionador (Apping y cols., 2001). En nuestro caso, las fuentes de evidencia fueron junto a la encuesta
docente (student ratings, Berk, 2005), entrevistas individuales (student interviews) y los resultados del aprendizaje.
En este trabajo, se presentan los resultados de una encuesta docente sobre el profesorado, que corresponden a la IV promoción
de la Especialidad de Farmacia Industrial y Galénica (2008-2010).
Objetivos.
1.Desarrollo de un cuestionario de valoración
2.Investigación, comparación y análisis de los resultados
3.Observación y estudio de los resultados obtenidos
con los encontrados tras la aplicación de otros métodos
de valoración: entrevistas con los estudiantes y
resultados del aprendizaje
Método y proceso de investigación.
 Método de investigación:
•Fase de diseño y elaboración del cuestionario
•Fase de implementación entre los estudiantes
-Fase de recogida de datos
-Fase de análisis e investigación de resultados
-Fase de comparación con otras fuentes de evidencia o
de datos
 Proceso de investigación:
Peña Fernández Mª Ángeles, Escalera Izquierdo Begoña, Torrado Durán Guillermo
Departamento de Farmacia y Tecnología Farmacéutica. Facultad de Farmacia. Universidad de Alcalá de Henares. Alcalá 
de Henares, 28871 Madrid. angeles.pena@uah.es. Tel: (91) 8854725
Opinión de los alumnos de la ESPECIALIDAD DE FARMACIA INDUSTRIAL Y 












Resultados de la encuesta docente.
Se expresan las fracciones para las respectivas calificaciones obtenidas (4 a 10). El resultado
mayoritario son las calificaciones entre 7-8. Existe un porcentaje muy reducido de suspensos.
Estos resultados han contribuido a revisar y mejorar cada año tanto los contenidos como su
enfoque y el profesado que imparte dichos contenidos
En la encuesta se pueden añadir sugerencias y
observaciones, se deben subrayar las que a continuación
se relacionan:
1.- Visitas a laboratorios
2.- Contacto permanente con personal de la industria
3.- Trabajo en equipo
4.- Propuestas de un gran número de actividades que
promueven el aprendizaje autónomo (búsqueda de
material didáctico complementario, trabajos individuales y
de grupo, investigación…)
5.- Excelente dominio de las materias por los profesores
6.- Aprendizaje de la mayor parte de las técnicas analíticas
7.- Permanente apoyo y estímulo
8.- Asistencia a actividades extraordinarias que se
proponen
1.Mejora de la enseñanza orientada a un adecuado e individualizado aprendizaje del alumno
2.Coordinación interdisciplinar del trabajo didáctico teórico y práctico y la adquisición de destrezas y habilidades necesarias para
acceder a un puesto de trabajo en la industria farmacéutica
3.Proporcionar a la dirección del curso elementos de información para la mejora de la práctica profesional y toma de
decisiones.
4.Proporcionar a los estudiantes una manera de expresar su grado de satisfacción o malestar.
Las encuestas docentes son una herramienta para cuantificar el proceso de evaluación, sus consecuencias y resultados se
resumen en fortalezas y en debilidades.
Los aspectos positivos o fortalezas:
•Conocimiento y dominio de las tecnologías.
•Adaptación de su formación a la realidad laboral
en la industria farmacéutica.
•Interacción entre la Universidad y la sociedad del
conocimiento.
•Conciencia de las necesidades formativas de la sociedad.
•Extraordinario conocimiento y dominio de los contenidos
teóricos y prácticos.
•Capacidad de planificar su carrera profesional.
•Permanente apoyo y motivación a los alumnos.
•Resultados académicos muy satisfactorios.
•Ilusión y compromiso de los miembros de la
Unidad Docente.
•Distinta procedencia del profesorado.
•Relaciones enriquecedoras con los profesores.
Los aspectos negativos o debilidades:
•Cambios no previstos en la programación.
•Temario teórico muy amplio.
•Excesiva competitividad.
•Dificultad de coordinación de las prácticas en empresa y
en la Universidad.
•Excesiva burocracia en trámites administrativos.
•Incertidumbre sobre la continuidad de la Especialidad.
Referencias bibliográficas
Appling, S.E., Neuman, P.L., y Berk, R.A. (2001). Nursing
and Health Care Perspectives. Vol. 22, 247- 251.
Berk, R.A. (2005). International Journal of Teaching and
Learning in Higher Education. Vol. 17, 48-62.
1. Actas
Acuerdos tomados en las reuniones presenciales de
los miembros de la red
2. Materiales con ABP
Recopilación y análisis de materiales docentes de
ABP nacionales e internacionales
La formación de equipos docentes interdisciplinares colaborativos fomenta la eficacia y rentabilidad
del diseño y aplicación del ABP en asignaturas de grado
TRABAJO COLABORATIVO PARA LA APLICACIÓN DEL APRENDIZAJE  
BASADO EN PROYECTOS EN ASIGNATURAS DE GRADO
MC. Davó Blanesa, R. Ortiz-Moncadaa , D. La Parra Casadob; I. Muñoz Baellc; J.S. Álvarez Garcíad
Universidad Alicante: a Dpto. Enfermería Com, Med Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia. bSociología II 
C Filología Española, Lingüística General y Teoría de la Literatura. dServicio Gestión Académica – Normativa y Planificación
Productos finales: 1 artículo y 3 comunicaciones a la convocatoria de 
REDES 2010-2011




TOTAL = 33 materiales clasificados en 7 temas
Producto intermedio: Elaboración de 1 artículo teórico
TOTAL= 26 materiales diseñados para las 
asignaturas de Lingüística General I y 
Socioestadística II  
4. Publicación Redes-2010-11
Recopilación de trabajos teóricos y empíricos realizados 
por los miembros de la red
3. Materiales para debate
Diseño de materiales docentes en los grados
LA TRANSICIÓN DEL ALUMNADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA A 
LA UNIVERSIDAD: UN RETO PARA LA INVESTIGACIÓN.
José D. Álvarez Teruel (1) ; José Francés Herrera (2) ; Ana Mª Vega Morales (3) , Alexander López Padrón (4)
(1) Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. Facultad de Educación. Universidad de Alicante.
(2) Departamento de Geografía e Historia. IES GAIA. San Vicente del Raspeig. (Alicante). 
(3) Departamento de Lengua Castellana. IES Canónigo Manchón. Crevillent. (Alicante).
(4) Centro de Estudios de la Educación Superior (CEESA). Universidad Agraria de la Habana. Cuba.
Introducción
El concepto de “transición” es impreciso y difícil de acotar. Hay 
una relación directa entre las transiciones académicas y el 
cambio discente de nivel y/o ciclo en su formación (Beilin; 1992).
El recorrido del alumnado a través de su escolarización esta 
sembrado de momentos que se asemejan a “rituales de salida de 
una cultura y entrada en otra nueva”, (Gimeno Sacristán; 2000). 
Nuestra preocupación no es la transición en sí (proceso natural) 
sino el evitar al máximo el riesgo de situaciones traumáticas.
¿Por qué la transición desde la Educación Secundaria a la 
Universidad se convierte en un reto para el investigador?:
1.- Por su novedad y pertinencia. El EEES fomenta en las 
Universidades los programas de orientación y acogida para el 
alumnado nuevo (Álvarez; 2011). Hay que evaluar resultados.
2.- La complejidad de investigar un tema en el que intervienen dos 
niveles con muy poca relación. La coordinación entre Secundaria 
y Universidad ha sido anecdótica y poco fructífera (Pareja; 2011).
3.- Por la envergadura de la investigación. Nuestra Red se divide 
en tres grupos; cada uno elabora una parte: base teórica; 
proyecto de investigación; y elaboración de instrumentos.
4.- Articular un contenido de trabajo útil en el desarrollo de un 
programa de innovación paralelo al nuestro: El Programa de 
Acción Tutorial, que coordina el ICE de la Universidad de Alicante.
Desarrollo de la cuestión
Objetivos.
Establecer una reflexión sobre todo aquello que se está realizando en 
el terreno de la transición del Instituto a la Universidad de Alicante, 
evaluar su eficacia, y establecer planes de mejora para que sean de 
mayor utilidad, tanto a nivel de educación secundaria como de 
enseñanza universitaria.
Método y proceso de investigación. 
Se trabaja un proyecto de tres años, y se estructura la Red en tres 
subgrupos de trabajo, coordinados pero autónomos en su tarea y en 
los contenidos asumidos. El Proyecto de investigación consta de:
1.- Planteamiento del problema.
2.- Ámbitos de investigación.
3.- Objetivos de investigación.
4.- Variables de estudio: cuantitativas y cualitativas.
5.- Población de estudio.
6.- Procedimiento de la investigación (tres fases)
7.- Descripción de los instrumentos utilizados.
8.- Plan de análisis de los datos.
9.- Conclusiones.
10.- Publicitar el proyecto de investigación.
Hipótesis de trabajo.
“Los Centros de Educación Secundaria dedican parte de su Acción 
Tutorial a programar y desarrollar actividades de orientación que 
favorezcan el proceso de transición del alumnado a la Universidad, 
aunque en algunos casos son insuficientes y poco funcionales, y en 
general están descoordinados con relación al entorno Universitario. 
La Universidad de Alicante planifica actividades generales de 
orientación al alumnado de Secundaria que se integrará en sus aulas, 
desarrolladas por Servicios dedicados a este fin. Al mismo tiempo, 
pone en práctica un Programa de Acción Tutorial, elaborado y 
coordinado desde el ICE, y desarrollado por las distintas Facultades y 
Escuelas, en donde se recogen acciones de acogida para el alumnado 
de transición. Estos recursos y acciones son insuficientes para cubrir 
las necesidades de orientación del alumnado de los primeros curso a 
su entrada a la Universidad, al tiempo que están descoordinados, y no 
se ajustan específicamente a las necesidades reales de la transición”.
Ámbitos de intervención
INSTITUCIONAL: La Enseñanza Secundaria y Universitaria.
ÁMBITO PERSONAL: El/la tutor/a; el/la orientador/a; el alumnado; el 
Plan de Acción Tutorial.
ÁMBITO CONCEPTUAL: La toma de decisiones; los aspectos 
administrativos; la información; la toma de decisiones; la acción 
tutorial; la información inicial.
Objetivos de investigación y variables de estudio.
23 objetivos de investigación, que se delimitan en 225 variables de 
investigación (Ver comunicación).
Población de estudio.
Alumnado de segundo curso de Bachillerato y de primer curso 
universitario. Previsiones mínimas: 300 alumnos/as por nivel.
Publicación de los resultados del proyecto de investigación.
El primer año de la investigación se han generado los documentos:
Conclusiones
1.- Significar la estructura organizativa planteada, por su 
peculiaridad y porque posibilita realizar una investigación mas 
ambiciosa al redistribuir los contenidos de forma espacial (tres 
subgrupos de trabajo) y temporal (tres años de proyecto).
2.- Recordar que estamos inmersos en la fase de elaboración de 
materiales, por lo que no podemos ni debemos aventurar 
resultados ni conclusiones precipitadas, ya que tenemos aun un 
año mas de ejercicio investigador para cerrar el proceso.
3.- Dejar abierta la opción de que el próximo curso podamos 
ampliar los ámbitos de investigación, siempre en función de los 
resultados que vayamos obteniendo. 
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Todas las transiciones en la vida de un estudiante son 
trascendentes para su formación integral. Por su actualidad y 
falta de tradición profundizamos en la transición desde la 
enseñanza secundaria al mundo universitario. El objetivo 
fundamental de este proyecto es recoger información sobre el 
momento en que se produce la transición del alumnado del 
Instituto a la Universidad. Establecemos los objetivos del 
trabajo, los contenidos de la investigación y la población de 
estudio. Y en base a ellos diseñaremos el protocolo de 
actuación hasta llegar a la elaboración de los resultados finales 
y las conclusiones y orientaciones. Para la recogida de datos se 
diseñan dos cuestionarioson-line, con el fin de poder acceder 
con mayor facilidad y motivación a un mayor número de sujetos.
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Datos de acceso de los estudiantes del Grado 
en Ingenieria de Edificación
1. RESUMEN: Los resultados de los estudios previos acreditados por nuestros estudiantes para el acceso a la Universidad es 
una información fundamental para la mejor planificación y adaptación de los estudios de grado que les ofrecemos. En este 
trabajo se analizan aquellos datos de acceso que mejor pueden identificar los conocimientos previos indispensables para un 
desarrollo con éxito de los estudios de Grado en Ingeniería de Edificación. Los resultados del estudio son extrapolables a 
cualquier otro Grado en Ingeniería de la Universidad de Alicante, y posiblemente a otras universidades españolas.
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, Universitat d’Alacant, 
E-03080 ALACANT, Spain
Santiago Heredia Avalos, David Méndez Alcaráz, Juan C. Moreno-Marín
6. CONCLUSIONES: Los datos de acceso de los estudiantes de Ingeniería de Edificación de la Universidad de Alicante revelan 
que su formación previa en Física y Matemáticas no es la esperable de unos estudiantes que han superado en su mayoría el 
Bachillerato de Ciencia y Tecnología y han aprobado las PAU. Los profesores tenemos que asumir este reto y debemos prestar 
especial atención a las dificultades de aprendizaje de los estudiantes, porque en numerosas ocasiones los conocimientos 
previos que equivocadamente suponemos, o no se han cursado o no se han aprendido correctamente. En cualquier caso es 
errónea la suposición de que todos nuestros estudiantes de primer curso han adquirido los conocimientos y las capacidades 
contempladas en los dos cursos del Bachillerato de Ciencia y Tecnología.
7. REFERENCIAS:
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2. PROCEDENCIA  Y MODO DE ACCESO DE LOS 
ESTUDIANTES DE 1º DE ING. DE EDIFICACIÓN
Resulta destacable la procedencia académica tan diversa de 
los estudiantes, siendo mayoritaria la procedencia del 
Bachillerato (Bach) y el accceso con las PAU (aunque sólo 
alcanza el 70%). También es muy significativa la proporción 
de estudiantes que acceden tras los estudios de Formación 
Profesional (FP), pues suponen más del 25% [1]. Otro hecho 
importante es comprobar que los grupos de estudiantes que 
aprobaron las PAU en 2010 y en cursos anteriores son de 
tamaño similar (36% y 35%).
3. RESULTADOS EN LAS PAU DE LOS ESTUDIANTES DE 
BACHILLERATO
De los 169 estudiantes considerados, 152 participaron en los 
exámenes de Matemáticas II, 156 en los de Física, y 140 en 
los de Dibujo Técnico II. Los porcentajes corresponden a los 
aprobados y suspendidos en cada asignatura. Es de destacar 
que, pese a haber superado las PAU, en Matemáticas II y en 
Física los porcentajes de suspendidos superan el 60% de los 
que se examinaron. 
Se presentan los resultados de los 86 estudiantes en la 
convocatoria de 2010 de las PAU y de los 83 estudiantes de 
convocatorias anteriores (que en su mayoría han adaptado 
estudios previos de Arquitectura Técnica). Los que provienen 
de PAU 2010 tienen un porcentaje considerablemente menor 
de aprobados. 
Para detectar si los estudiantes dedican una atención 
preferente a la materia de modalidad de la fase general de 
las PAU [2], se han comparado esos resultados con los 
globales de la convocatoria.
Los resultados que se presentan en la figura son levemente 
mejores que los del grupo completo en Matemáticas II y 
Física, y significativamente mejores en Dibujo Técnico II.
4. COMPARACIÓN DE RESULTADOS EN LAS PAU DE 
LOS ESTUDIANTES DE PAU 2010 Y ANTERIORES
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ASIGNATURA DE MODALIDAD  PAU 2010
Introducción
En los nuevos planes de grado se da una gran importancia a los procesos basados en
el aprendizaje autónomo del alumno, y en el desarrollo de competencias que fomenten
la empleabilidad del los futuros graduados.
Para el desarrollo de algunas competencias genéricas (trabajo en equipo, capacidad
analítica y crítica, correcta expresión oral y escrita en lenguas oficiales de la
Universidad así como en alguna lengua extranjera, compromiso ético), la herramienta
de tutoría grupal presenta una serie de ventajas (reducido tamaño de grupos, mayor
interacción profesor-alumno y alumno-alumno).
Como experiencia piloto en el primer curso de Licenciatura de Biología de la
Universidad de Alicante y a causa de la extinción del plan de estudio de 2001 en la
asignatura Química, ha planteado un plan de tutorías grupales para diversas
asignaturas del curso extinguido, incluyendo la citada asignatura de Química. Destacar
que pese a la creciente importancia de la Química Física en la explicación de los
fenómenos biológicos así cómo en la generación de biotecnología [1-4] no hay ninguna
docencia impartida por el departamento de Química Física en el nuevo Grado en
Biología de la Universidad de Alicante.
En el marco de estas tutorías se ha llevado a cabo una serie de actividades orientadas
a la comprensión de los conceptos más relevantes. Se han detectado los conceptos
que entrañaban mayor dificultad de comprensión mediante el debate con el alumnado,
proponiéndose ejercicios de resolución de problemas. Además se propusieron
actividades no presenciales evaluables para generar un interés por la Química dentro
del ámbito de la sociedad.
Metodología
Tras una exposición de los conceptos esenciales
(ver conceptos teóricos) se realizaron debates para
mejorar su compresión. El método de evaluación
esta asignatura es un examen donde se resuelven
problemas que abarcan los distintos conceptos, por
ello se enfocaron parte de las tutorías a la
resolución de problemas.
Se propuso la realización de trabajos bibliográficos
basados en temas de Química de impacto social
(ver trabajos bibliográficos). Los temas abordaban
tópicos de interés actual y relevante en Química y
Biología. El trabajo a presentar por los alumnos
consistía en un informe breve y comprensivo del
artículo (evaluado con rúbrica). Tras la presentación
de los trabajos se realizó un debate remarcando los
aspectos conceptuales más relevantes.
Conceptos teóricos
Esta figura muestra los datos obtenidos en relación a los temas tratados en la
asignatura. Se consideran los tópicos más relevantes (evaluación mayor de 8 puntos)
las reacciones catalizadas y las fuerzas intermoleculares. Estos temas están
íntimamente ligados al desarrollo de reacciones químicas que suceden en sistemas
celulares (reacciones catalizadas, interacciones de proteínas, etc.). Los de menor
relevancia son los relativos a la estructura electrónica del átomo y la estereoquímica,
conceptos más “estáticos” que no han sido capaces de ser relacionados con los
modelos dinámicos. Valoraciones intermedias obtienen los aspectos relativos a la
reactividad y el equilibrio químico (equilibrios, reacciones orgánicas), y se valoran
peor los aspectos termodinámicos, por su carácter abstracto, más relacionado con la
física. La primera ley de la termodinámica es considerada más relevante que la
segunda, esto en parte puede ser debido a las dificultades de compresión del
concepto de entropía.
Trabajos bibliográficos
Sobre el interés en los trabajos bibliográficos propuestos: El tema que más interés ha
despertado es relativo a medicinas y drogas obtenidas de plantas vegetales (8.4),
seguido de un grupo de temas con valoración similar, mayor de 7 (la composición
química de la célula, los aditivos alimentarios, la química forense, la química de la
sangre y la fotosíntesis). Todos estos temas (excepto los aditivos alimentarios) están
relacionados con procesos y síntesis en células vivas. Por el contrario los temas que
despertaron menor interés son los temas relativos a la formación del color, es decir todo
lo relacionado con procesos fotofísicos que tienen un carácter más fundamental. Los
temas evaluados de forma intermedia están relacionados con biomedicina y efectos
fisiológicos de sustancias químicas en el organismo.
Aspectos prácticos
La figura muestra la valoración de la relevancia de las prácticas en su formación como biólogos.
Las prácticas que mayor relevancia son la preparación de disoluciones en distintas unidades de
concentración y la determinación del pH, que son prácticas conceptualmente sencillas. Es
remarcable que la más valorada sea la preparación de disoluciones. Las que consideran de
menor relevancia son modelos moleculares, calor de disolución y determinación de la dureza del
agua. Estas prácticas tienen carácter analítico y químico-físico fundamental
Resultados
Se han debatido en clase diversos aspectos de la asignatura de Química de la extinta Licenciatura en Biología con el fin de identificar los aspectos más confusos para los alumnos, ayudarles a
mejorar su comprensión de los fenómenos empleando modelos sencillos. Se considera que lo fundamental en esta asignatura es la comprensión de conceptos para su aplicación en distintos
contextos. En la adquisición de estos conceptos tiene un papel relevante el uso de modelos, ya que mejora la visualización de una idea facilitando la predicción del comportamiento.
Se ha empleado un enfoque “no-formal” en el que el autoaprendizaje tuviera importancia teniendo en cuenta la opinión de los alumnos en la elaboración de los contenidos de la asignatura, así
como en la prueba de evaluación. Los conceptos temáticos han sido evaluados por los alumnos en función de su relevancia para la Biología, aprovechando la experiencia de los propios
alumnos. Se propusieron actividades no presenciales evaluables para generar un interés por la Química dentro del ámbito de la sociedad. Los temas propuestos abordaban temas de interés
actual y relevante en Biología. Se ha detectado un interés más amplio en conceptos dinámicos relativos a sistemas biológicos más que a la explicación de las condiciones de equilibrio.
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Evaluación de actividades presenciales y no presenciales en Química de la licenciatura de Biología
Modelo de tutorías grupales
F. Montilla Jiménez, E. Morallón Núñez
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Se considera que lo fundamental en esta asignatura es la asimilación de conceptos, y la
aplicación los conocimientos adquiridos en distintos contextos. En la adquisición de estos
conceptos tiene un papel relevante el uso de modelos, ya que mejora la visualización de
una idea, apoyando la creatividad, favoreciendo la compresión, facilitando la predicción
del comportamiento. Respecto al uso de modelos conviene indicar que los estudiantes
muestran preferencias por el uso de modelos sencillos para la compresión de conceptos:
modelos de bolas de átomos y moléculas, modelo de Bohr del átomo, la regla del octeto,
etc. Estos modelos primarios son muy estables en la mente del alumno y aunque se
profundice en el conocimiento de modelos más complejos, p. ej. modelos cuánticos de
orbitales moleculares, estos últimos reemplazan con dificultad a los previos y
frecuentemente lo que se produce es el acomodo del modelo nuevo sobre el preexistente
dando lugar a un modelo híbrido personal.
CONCLUSIONES
Se considera que lo fundamental en esta asignatura es la comprensión de conceptos
para su aplicación en distintos contextos, y el debate seguido de la formulación de
modelos ayuda en gran parte a este propósito. En la adquisición de estos conceptos
tiene un papel relevante el uso de modelos, ya que mejora la visualización de una idea
facilitando la predicción del comportamiento.
Se ha empleado un enfoque “no-formal” en el que el autoaprendizaje tuviera
importancia teniendo en cuenta la opinión de los alumnos en la elaboración de los
contenidos de la asignatura, así como en la prueba de evaluación. Los conceptos
temáticos han sido evaluados por los alumnos en función de su relevancia para la
Biología, aprovechando la experiencia de los propios alumnos. Se propusieron
actividades no presenciales evaluables para generar un interés por la Química dentro
del ámbito de la sociedad. Los temas propuestos abordaban temas de interés actual y
relevante en Biología. Se ha detectado un interés más amplio en conceptos dinámicos
relativos a sistemas biológicos más que a la explicación de las condiciones de equilibrio.
Se elaboró una serie de encuestas con el fin de ponderar el grado de interés que
despertaron los diversos temas propuestos en los alumnos. (0 nulo interés - 10
máximo interés). Otras dos encuestas más se realizaron en relación con el temario
expuesto durante la asignatura y la relevancia de las prácticas que desarrollaron en
años anteriores. De forma particular estas encuestas tienen la ventaja de que los
alumnos encuestados se encuentran en fases más avanzadas en su formación, por
lo que conocen la importancia de los conceptos estudiados en su aplicación para la
comprensión de las subsiguientes asignaturas que se encuentran en la licenciatura.

Adaptación de la metodología docente a los nuevos 
paradigmas de enseñanza-aprendizaje, a través de:
• Actividades expositivas del profesor y estudiantes.





• Nuevos instrumentos docentes y evaluadores.
• Sistema coordinado de docencia y evaluación.
A. Sistema de evaluación coherente con la docencia impartida.
B. Para el futuro se requiere una reducción del número de alumnos a tutori-
zar por el profesor.
C. La utilización de nuevos materiales didácticos colabora en la comprensión 
de la asignatura, en la fijación de conceptos y en la resolución de problemas.
D. Con la nueva metodología se produce una reducción de contenidos.
E. Mayor equilibrio entre los contenidos teóricos y prácticos de la asignatura.
1. Elaboración de guías docentes.
2. Adaptación de la metodología a las nuevas  competencias: 
a) Diario de la asignatura.
b) Clase magistral y resúmenes de clase.
c) Carpeta de legislación.
d) Carpeta de aprendizaje:
 Actividades  -  Prácticas  -  Mapas conceptuales
e) Trabajos en grupo.
Dpto. de Derecho Financiero y Tributario
Análisis de la percepción de la coeducación en las  
Especialidades Infantil y Primaria en la Universidad de Alicante 
C. Mañas Viejo; A. Martínez Sanz; N. Montesinos Sánchez; M. Esquembre Valdés y R. Gilar Corbí 
Departamento Psicología Evolutiva y Didáctica - Centro de Estudios sobre la Mujer  Universidad Alicante 
INTRODUCCIÓN 
Centramos nuestro estudio1 en la percepción que los futuros maestros y maestras, de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante, tienen sobre la igualdad de oportunidades, entendiendo esta,  
como eje vertebrador de la coeducación. 
       Coeducación no sólo es sinónimo de educación mixta2. Significa educar a las personas desde la igualdad de valores al margen de que sean niños o niñas. La socióloga Marina Subirats3 establece en España tres etapas. 
Entre 1970 y 78 se consolida la escuela mixta permitiendo un avance en la escolarización femenina. Entre 1979 y 85 surge un movimiento educativo que reflexiona acerca de las condiciones y  
características de la educación de niñas y niños y sus efectos sobre las mujeres, a la vez que empiezan las innovaciones y se definen objetivos de cambio a partir de los conceptos “educación no sexista” y “coeducación”. La 
tercera etapa entre 1986 y 1995 se establece con la LOGSE4 (1990), nueva legislación en educación que mantiene y amplía el movimiento de maestras y profesoras dispuestas a un cambio educativo y, a la vez, articula una 
política institucional a través de los mecanismos creados por la administración para impulsar políticas de igualdad. 
Las decisiones educativas institucionales deben responder a la realidad concreta, contextualizada y global de la sociedad que las impulsa. Necesitan un marco teórico y  práctico lo suficientemente estable, flexible y 
amplio para que dé cabida a la retroalimentación recibida desde las reflexiones, el estudio y las investigaciones realizadas por todos los implicados en la elaboración de los curriculas educativos. 
 
1Este trabajo es continuación de la investigación desarrollada por la Red Coeduca desde 2009.  presentada y publicada en las VIII Jornadas Redes 2010 de la U.A.  
2ARENA FERNÁNDEZ y SANTOS GUERRA. (2000) El Harén Pedagógico  Editorial GRAÓ. Tener en cuenta también a BONILLA, A., y MATINEZ-BELLOCH (2000). Identidades, transformación de modelos sociales y su incidencia en el ámbito educativo. En J. Fernández (Eds.) Intervención en los ámbitos de la 
sexología y de la generología (pp.135-176). Madrid: Pirámide.  
3Conquistar la Igualdad: la coeducación, hoy. Por Marina Subirats. Organización de Estados Iberoamericanos Para la Educación, la Ciencia y la Cultura http://www.campus-oei.org/oeivirt/r...] 
4Ley Orgánica General del Sistema Educativo. 
OBJETIVOS 
1. Estudiar y analizar la formación que perciben los futuros maestros y maestras de la Universidad de Alicante en teorías, técnicas y recursos de coeducación. 
2. Sensibilizar a toda la comunidad educativa en la relevancia de la formación en coeducación como instrumento pedagógico para lograr un avance real en la igualdad oportunidades. 
3. Contribuir a la calidad docente en la formación del profesorado en los nuevos grados de Educación Infantil y Primaria. Estableciendo, en su caso, propuestas de mejora. 
METODOLOGÍA  
Participación voluntaria de 211 estudiantes, Diplomatura de magisterio de la Universidad de  
Alicante. 169 mujeres (80,1% ) y 42 varones (19.9% restante).  
Por especialidades:  
Educación Infantil: 94 (44,5%).  
Educación Primaria: 117 (55,5%)  
Por edades:  
Menores de 25 años: 166 (78%). Igual  y mayor de  25 años: 42 (19,9%). NS/NC: 3 (1,4%)  
La media de edad es de 23 años. La edad mínima es de 19  años  y la máxima de  53. 
El 99,5% es de nacionalidad española  y su vía de acceso a la Diplomatura ha sido el siguiente:   
Bachiller: 129 (61%).  
F. P. Infantil: 34 (16.1%).  
F. P. Otras: 32 (15,2%).  
Acceso mayores de 40 años: 8 (3,8%)  
Otras titulaciones universitarias: 8 (3,8%) 
Diseño 
Con el fin de registrar la percepción que sobre coeducación reciben las personas que estudian la Diploma-
tura De Educación Infantil y Primaria en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante, el grupo de 
investigadoras, que dada su multidisciplinaridad conforman un universo de consenso, elaboran una en-
cuesta basada en una primera fase en el método del interrogatorio dirigido5 y en una segunda, siguiendo 
el método Delphi6 delimitando indicadores y subindicadores relevantes para la obtención de la informa-
ción que solicitamos de forma cuantificable.  
La encuesta recoge de forma anónima pero sistemática algunos datos descriptivos que ayudan a configu-
rar el perfil de la muestra y 19 cuestiones  sobre las que debe posicionarse en una escala tipo Liket del 1 al 
6 donde el 1 es nada y el 6 muchísimo. 
Finaliza la encuesta con una pregunta abierta y directa en la que se pide nombrar a una mujer en el ámbito 
de la Educación.  
 
5Preguntándonos a nosotras mismas sobre las cuestiones relevantes en coeducación dentro de la programación docente troncal y específica de los 
penúltimos diplomados y diplomadas en Educación Infantil y Primaria. 
6Para una introducción al método Delphi, ver: CARBONELL, Mª C. y GASCÓN, Mª E. (1987).  Prioridades sanitarias en la Comunidad Valenciana: Un es-
tudio Delphi. IVESP, Valencia. 
  





Carmen Burgos Colombine 
(1867-1931)  
Josefa Reimundi  
(1916-2009) 
Guillermina Medrano Aranda 
(1912-2005)  
Rosa Sensat  
(1892-1972) 
Josefa Uriz i Pi  
(1883-dato desconocido)  
Dolores Piera  
(1910-2002) 
Marta Magda i Garriga  
(1926-2006) 
Margalida Comas Camps  
(1892-1972)  
Maria Montessori  
(1870-1952) 
DISCUSIÓN DE RESULTADOS  
En general podemos observar que nuestra muestra está compuesta por una mayoría amplia de mujeres (80%), que representan la realidad de la feminización de la Educación, y en especial de la especialidad en Edu-
cación Infantil.  
Refieren la importancia de la igualdad de oportunidades y su necesidad de mejora a nivel general (España), pero no en su entorno próximo (Facultad) donde la consideran entre adecuada y muy adecuada. Son cons-
cientes de que  conocen poco o muy poco el proceso de acceso de las mujeres a la educación en España, y de sus aportaciones a la educación. En concordancia con estos resultados podemos citar investigaciones re-
cientes en España como la de M. Bejarano Franco7 y  C. Rodríguez Menéndez8 que ponen el acento en la necesidad de insistir, desde la formación inicial y permanente, en la detección de comportamientos propios y 
ajenos que induzcan a la desigualdad. Perciben, pero  parece que no se ven. 
 
7M. Bejarano Franco (2003). Transversalidad e igualdad de oportunidades en el texto escolar. En Relaciones de género en psicología de la educación, coordinado por M.D. Villuendas y A.Gordo. Publicado por la CC.AA. de Madrid.   
8C. Rodríguez Menéndez (2010). Construcción del género en los primeros años de la escuela: una mirada desde la perspectiva del profesorado. Revista Iberoamericana de Educación. Revista electrónica: www.educaciónenvalores.org  
CUARTA TRANSICIÓN:  
MODELOS TEÓRICOS DE ORIENTACIÓN ENTRE ETAPAS 
EDUCATIVAS Y SU CONCRECIÓN EN EL ACCESO A LA 
UNIVERSIDAD
María Teresa Tortosa Ybáñez (1); José Miguel Pareja Salinas (2); Alfred Moncho Pellicer (3)
(1) Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. Facultad de Educación. Universidad de Alicante
(2) Departamento de Orientación. IES Mare Nostrum. Alicante
(3) Asesor Técnico Pedagógico en Formación Permanente del Profesorado Generalitat Valenciana / CEFIRE Benidorm. Departamento de Didáctica 
General i Didácticas Específicas. Facultad de Educación. Universidad de Alicante.
ABSTRACT
Con la presente comunicación queremos
hacer un breve recorrido que revise los
modelos teóricos existentes sobre la
transición entre diversas etapas educativas
para, analizando las características
específicas y diferenciadoras que se
producen entre la Educación Secundaria
postobligatoria y la Universidad, concluir cuál
es el modelo que, a nuestro juicio, mejor se
adapta a ella. Estos modelos llevan
aparejados unos modelos de orientación y
tutoría que los sustentan y que determinan
sus resultados, así como la intervención
educativa posterior.
INTRODUCCIÓN
Con el propósito de contribuir a la mejora de los resultados obtenidos en los enfoques
y modelos de intervención en la orientación al estudiante en su Cuarta Transición se
realiza un estudio y análisis en los modelos de orientación actuales para facilitar el
acceso del estudiante en su primer año de entrada a los nuevos estudios universitarios.
Este trabajo presenta la investigación realizada en el seno de una Red perteneciente a
la Modalidad III del Programa de Redes.
Marco normativo e institucional:
La apertura de la universidad hacia nuevas
formas, reclama acciones que integren de
manera coordinada los planes, los
programas, las actividades, la cobertura
curricular y la información. Estatuto del
Estudiante Universitario. (2010).
La LOU en su artículo 46 y la ANECA en su
Informe sobre el estado de la evaluación de
la calidad en las universidades españolas
(2010), coinciden en la relevancia de dar “el
apoyo y la orientación al estudiante.”
La implantación de los Grados en la
enseñanza universitaria española constituye
una puerta de entrada al cambio que nos
exige gran flexibilidad y formación por parte
del profesorado, una coordinación estrecha
con los Departamentos de Orientación de los
Institutos de Enseñanza Secundaria y el
reforzamiento de la Orientación. Libro Blanco
sobre Universidad y Discapacidad (2007).
Modelo de intervención:
Para ser un instrumento capaz de promover y
garantizar una intervención global debiera
cumplir con estas premisas:
La orientación debe estar al alcance de
todos.
La orientación debe estar integrada en el
proceso de enseñanza-aprendizaje.
Se debe de enfocar desde la perspectiva de
trabajo en equipo.
Debe partir del análisis de las necesidades
de los estudiantes de nuevo ingreso y de la
situación en la que se encuentran los servicios
y estrategias ofrecidos en su transición a la
universidad.
La orientación debe programarse
conjuntamente.
Los resultados obtenidos deben evaluarse.
Marco conceptual:
La orientación debe ser un proceso continuo que debe incardinarse en la estructura de las
instituciones para garantizar que las necesidades de los implicados se cubran. No puede tener un
carácter solamente compensatorio para remediar trámites.
El término “transición “parte de un modelo de etapas que sitúa las transiciones entre dichas etapas”.
Antúnez (2007).
Revisión de modelos:
a) Observando el objeto de la intervención orientadora”:
modelos teóricos del desarrollo humano  modelo ecológico de Bronfenbrenner (2006).
b) Enfocando la transición desde el punto de vista del que interviene:
modelos de orientación Grañeras (2009), et al. coincide en señalar que existe 4 tipos básicos: el
clínico, programas, servicios y consulta. Proponen modelos educativos constructivistas.
c) En la cotidianeidad educativa, se recurre a:
modelos mixtos que tratan de adaptarse a la realidad escolar  se parte del trabajo por
programas.
Áreas de intervención: Los distintos enfoques coinciden en las fases: autoconocimiento,
conocimiento del mundo laboral y toma de decisiones.
Hernán Avilés (2006) sugiere que debe existir un modelo que “represente una realidad dialógica
entre el contexto y la institución”.
Situación actual:
Existe una profunda brecha entre las etapas
que intervienen varias instituciones.
La gestión, la planificación y la cobertura que se
da al estudiante en la orientación, se caracteriza
por acciones independientes.
Se necesita la implicación de todos y superar el
modelo centrado en un único profesional como
agente y responsable en el apoyo y
asesoramiento a los estudiantes
EU2015 (2010) “... la educación superior debe
contar con programas de orientación
vocacional, académica y profesional para
facilitar la toma de decisiones, la adaptación y el
éxito en la elección de estudios.”
El cambio y la mejora requieren de iniciativas
que ordenen las estrategias y rompan con el
aislamiento de las acciones. La creación de
espacios que colaboren en la construcción de
una orientación más ajustada y acorde con las
necesidades de estas estructuras
DESARROLLO DE LA CUESTIÓN
El abandono y el fracaso en el primer año de entrada a la universidad se pueden reducir cuando se impulsan acciones coordinadas y congruentes que se 
ajustan a las necesidades reales de los estudiantes y de todos aquellos que intervenimos en ese proceso. Es urgente y necesario:
El cambio de rol del docente universitario que apoya su estrategia en la lección magistral sin tener en cuenta otras propuestas metodológicas.
El cambio de actitud del estudiante y una participación más activa en su proyecto y desarrollo de competencias en el aprendizaje.
El cambio de actitud de los Departamentos de Orientación en Secundaria y de los servicios universitarios que orientan su intervención en un modelo centrado
en la resolución de dudas o el diagnóstico para ampliarlo a otros ámbitos y facilitar la potenciación de este servicio.
El cambio de actitud entre instituciones para prever la planificación en la configuración de las medidas a diseñar con una visión de conjunto.
Proponemos un modelo de orientación ecológica que tenga en cuenta la realidad dialógica entre la Universidad y su contexto, con programas que 
traten intencionadamente y de manera comprensiva la prevención y el desarrollo del alumnado, en la que el profesorado, a través de la consulta 
compartida sea capaz de mejorar la cooperación y se comprometa en un reparto de la responsabilidad de los procesos de orientación.
Estructurar y coordinar estas acciones se convierte en un desafío que han de emprender las instituciones de secundaria y la Universidad.
Objetivos:
Compartir las experiencias de todos los
componentes de la Red.
Analizar las opiniones que desde distintos
sectores de la enseñanza secundaria y la
Universidad de Alicante se valoran como
estrategias eficaces que conduzcan al éxito a
los estudiantes en su transición a la Universidad
y qué aspectos son deficitarios o qué aspectos
no se dan.
Abordar los dilemas, los modelos, las
posiciones reconocidas en el campo de la
orientación.
CONCLUSIONES
Experiencia de uso de grupos de trabajo eficaces 
en Aplicaciones Telemáticas Multimedia
M. Antón-Rodríguez, F.J. Díaz-Pernas, M.A. Pérez-Juárez, 
M. Martínez-Zarzuela, D. González-Ortega
Dpto. de Teoría de la Señal, Comunicaciones e Ingeniería Telemática
Universidad de Valladolid
e-mail: miriam.anton@tel.uva.es
Muchos de los problemas del empleo del trabajo en grupo provienen de la propia configuración de los equipos. Habitualmente son los propios alumnos los que
realizan los grupos, en la mayoría de los casos atendiendo más a la cohesión social que a la cohesión para la tarea a realizar. Esta situación, en ocasiones, provoca
que los grupos no se encuentren equilibrados, al combinar personas que pueden no poseer características complementarias ni tampoco el mismo interés por alcanzar el objetivo. Durante
la experiencia que se presenta en este artículo, desarrollada en la asignatura Aplicaciones Telemáticas Multimedia, I.T.T.-Sistemas de Teleco. de la Universidad de Valladolid, se
realizaron dos prácticas grupales de un mes de duración cada una. La primera se realizó organizando los grupos según la elección de los propios alumnos y la segunda
configurando los grupos de trabajo atendiendo a las características personales, psico-sociales y competenciales de los alumnos. Tanto los alumnos como los profesores valoraron
positivamente la experiencia y el trabajo durante la segunda práctica, reflejándose directamente tanto en el rendimiento académico y en la tasa de abandono de la asignatura como en el

















− Tienen reticencia inicial, están acostumbrados a elegir grupo y existe “miedo social”.
− Prefieren el clima de trabajo de la Fase 1, pero creen que el funcionamiento es más 
adecuado en la Fase 2.
− Admiten haber estado mucho mejor de lo que se esperaban en la Fase 2.
− Además de subir la media en la Fase 2, mejoran los alumnos con nivel de competencia 
bajo y aquellos con nivel alto (en Fase 2 mayor responsabilidad y peer tutoring).
• Profesores: 
− El desarrollo de la clase es más sencillo, no aparecen las distancias que suelen darse 
normalmente entre distintos grupos.
− El seguimiento e interés en la asignatura es mayor. (¿por ser la 1ª exp. de este tipo?).




















S Curso 2010-2011 
Fase 1:  7.36
Fase 2:  8.24
Nota media práctica





 % alumnos SS, AP, NT, SB y NP 
en curso académicos: 2008-2009, 
2009-2010 y 2010-2011 
METODOLOGÍA
• Fase 0: Creación de cuestionarios
• Fase 1: Trabajo en grupo elegido por los 
alumnos
• Fase 2: Trabajo en grupo configurados 
según cuestionarios
FASE 0







• Responsabilidad en el trabajo
• Organización
• Compromiso
• Disponibilidad para quedar
Cuestionario de Evaluación de 
Conocimientos
• Conocimientos de programación
Características que los alumnos consideran importantes en un 
compañero de grupo


















− Cuestionario de Cualidades Grupales: escala de Likert
(0 a 4) de 16 ítems + 3 ítems abiertos sobre disponibilidad.
− Cuestionario de Roles Grupales: escala de Likert
(calificada de 0 a 4) de 20 ítems.
− Cuestionario de Evaluación de Conocimientos: 
cuestionario de 10 ítems de respuesta única.
Desarrollo de los cuestionarios
FASE 1
Elaboración Fase 1 de la Práctica
• Desarrollo de la parte cliente de 
una aplicación web sobre e-Health: 
HTML, CSS y JavaScript (1mes)
Toma de datos: Cuestionarios
• Cuestionario de Ambiente Grupal 
(León del Barco, B., 2002) en relación a los 
grupos utilizados (elección alumnos).
• Cuestionarios para la configuración 





• Evaluación del código desarrollado
• Evaluación de la co-evaluación 
realizada de la práctica de otro grupo
Formación de Grupos: 








Formación de Grupos: 
según datos cuestionarios Toma de datos: Cuestionarios
• Cuestionario de Ambiente Grupal 
(León del Barco, B., 2002) en relación a los 
grupos utilizados (configuración según 
cuestionarios).
Evaluación Fase 2
• Evaluación del código desarrollado
• Evaluación de la co-evaluación 
realizada de la práctica de otro grupo
Elaboración Fase 2 de la Práctica
• Desarrollo de la parte servidor de 
una aplicación web sobre e-Health: 
PHP y MySQL (1mes)
LA COORDINACIÓN ENTRE ENSEÑANZAS: DISEÑO DE ESTRATEGIAS
S. Grau Company (1), N. Alonso Cadenas (2), N. Pellín Buades (3), B. Tremiño Quiles (3)
1 Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. Universidad de Alicante
2 Departamento de Geografía e Historia. IES Jorge Juan. Alicante
3 Instituto Ciencias de la Educación. Universidad de Alicante
Introducción
El presente trabajo se enmarca dentro del Programa Redes de Investigación en
Docencia Universitaria.
La composición de la Red “Acceso del alumnado de Educación Secundaria a la
Universidad. Coordinación de tareas de adaptación 2”, en su segundo año de
2 ¿Consideras necesario recibir información sobre el mundo universitario1 2 En caso afirmativo a quién recurriste:
1.1 En caso negativo, a qué fue debido:
- A contar con una buena información previa.
- A contar con amigos y compañeros que te ayudaron.
- A conocer los mecanismos de información de la Universidad.
- A que te daba igual.
- Otras opciones:








LA TRANSICIÓN HACIA LA UNIVERSIDAD. CUESTIONARIO INFORMATIVO
investigación y actual curso académico 2010-2011, está coordinada por el profesor
José Daniel Álvarez Teruel y constituida por profesorado universitario,
profesorado de Educación Secundaria, un PAS, un Becario y un Orientador de
Educación Secundaria.
Partiendo de la línea de investigación durante el curso académico 2009-2010, se
pretende continuar investigando en un modelo de transición que dé una respuesta
adecuada y práctica, humanamente eficaz e integrada en la dinámica universitaria.
Metodología
6.2. En caso afirmativo, ¿en qué cursos has sido incluido en el PAT?
1º - 2º - 3º - 4º - 5º - Otro
6.1. En caso afirmativo, ¿en qué curso/s lo has solicitado?:
1º - 2º - 3º - 4º - 5º - Otro
SÍ – NO6. ¿Has solicitado participar en el Programa de Acción Tutorial (PAT)?SÍ – NO5. ¿Conoces la utilidad del Programa de Acción Tutorial (PAT)?
4.1. En caso afirmativo, a través de quién recibiste esta información:
Del profesorado de secundaria.
De los compañeros/as.
Del personal administrativo de Secretaría. 
De la Delegación del alumnado.




4. ¿Cuándo llegaste a la Universidad conocías el Programa de Acción 
Tutorial (PAT)?
3.1. En caso afirmativo, ¿quién debería proporcionar esta información?
- El profesorado en general.
- El profesorado que participa en el Programa de Acción Tutorial (PAT).
- La Secretaría de las Facultades/Escuelas.





3. ¿Consideras necesario recibir información a cerca de la Universidad 
(carreras, instalaciones, salidas profesionales, becas…) al llegar a la 
Universidad?
SÍ – NO
.         
antes de llegar a la Universidad?
.    ,   
- Al profesorado.
- A compañeros/as.
- Al personal administrativo.




Se han diseñado dos cuestionarios, uno dirigido a los estudiantes del último
curso de Bachillerato, enseñanza secundaria postobligatoria, y otro para los
estudiantes de primer curso de la Universidad. Con el objeto de recabar la
opinión de una muestra de la población de entre los estudiantes que se
encuentran en el tramo de enseñanza que antecede al acceso de la educación
superior y de la que se incorpora a la misma.
RECURSOS UTILIZADOS
Google Docs:
• programa gratuito que nos ha ofrecido una serie de herramientas como la
gestión de documentos, las hojas de cálculo, de presentaciones y
SÍ – NO
11.1. En caso afirmativo, ¿por qué?:
- Tienes una buena relación con profesorado y alumnado.
- Tienes una buena información del funcionamiento universitario.
- Tienes una buena orientación sobre el futuro de tu especialidad.
- Tienes un buen conocimiento de tus posibilidades.
- Otras opciones:
11. En estos momentos, ¿te sientes integrado completamente en la 
Universidad?
10.2. En caso afirmativo, esta relación te resultó:
Muy útil – útil  – poco útil – inútil
10.1. En caso afirmativo, ¿qué relación tuviste?
- Algún familiar (profesorado – alumnado) en ella.
- Participar en las Visitas Institucionales de Secundaria.
- Participar en las Jornadas Informativas a Centros de Secundaria.
- Participar en alguna actividad de acogida de Facultades.
- Otra relación:
11.3. En caso negativo, ¿por qué?:11.2. En caso afirmativo, ¿a qué se ha debido?:
SÍ – NO10. ¿Tuviste algún contacto con la Universidad antes de ingresar en ella?9. Consideras que entraste en la Universidad con una formación personal y académica:Muy buena - suficiente – escasa – nula
8. La información que te dieron en el Instituto sobre el mundo universitario fue:
Mucha – alguna – poca – nada
7. ¿Notaste diferencia entre el Instituto y la Universidad?
Mucha - alguna - poca - nada
6.4. En caso negativo, ¿por qué?:
- No tengo información.
- No tengo tiempo.
- No necesito orientación.
- Lo conozco y no me aporta nada nuevo.
- No me interesa.
- Otras opciones:
6.3. En caso afirmativo, ¿cómo calificarías la ayuda de esta acción tutorial?
Excelente – Buena – Regular – Mala
formularios online.
Formularios en Google Docs:
• los cuestionarios se han creado a través de la herramienta de Formularios
en Google Docs, recurso que nos ha posibilitado la creación de
cuestionarios online.
Blog:
• Nuestra investigación gira en torno al estudio de los aspectos
relacionados con la situación del alumnado en el proceso de transición
Educación Secundaria - Universidad decidimos que el blog se llamaría
- No tienes una buena relación con profesorado y alumnado.
- No tienes una buena información del funcionamiento universitario.
- No tienes una buena orientación sobre el futuro de tu especialidad.
- No tienes un buen conocimiento de tus posibilidades.
- Otras opciones:
- A la formación previa que tenías.
- A la orientación que te aportó el Instituto.
- A la información que te ha proporcionado la Universidad.
- A la participación en el Programa de Acción Tutorial.
- A la ayuda del profesorado.
- Otras opciones:
11.4. En caso negativo, ¿a qué se ha debido?:
- A la falta de formación previa que tenías
- A la falta de orientación que te aportó el Instituto
- A la falta de información que te ha proporcionado la Universidad
- A no haber participado en el Programa de Acción Tutorial
- A la falta de ayuda del profesorado
- Otras opciones:
a. La información que tienes sobre los estudios universitarios es: 
a) Excelente b) Suficiente c) Escasa d) NulaSÍ – NO
a. ¿Has trabajado en tutoría sobre cómo tomar decisiones vocacionales o
cómo elegir estudios?
2. INFORMACIÓN DE LA UNIVERSIDAD 
(marca la opción elegida)
1. TUTOR/ORIENTADOR DEL CENTRO






Titularidad: - Público – Privado - Concertado
Cuestionario para obtener información del alumnado de secundaria
LA TRANSICIÓN HACIA LA UNIVERSIDAD CUESTIONARIO INFORMATIVO DE SECUNDARIA
“Acceso del alumnado de Secundaria a la Universidad” y su enlace es:
http://reduasecundaria.blogspot.com/
a.2. En caso negativo (d), ¿qué información necesitarías para estar bien informado de cara a tu
SÍ – NOh. ¿Te ha prestado apoyo personal el centro para realizar con éxito todos 
los preparativos de la entrada a la Universidad? 
SÍ – NO
g. ¿Te han proporcionado en tutoría información sobre aspectos 
burocráticos como la reserva de plaza, matriculación y documentación en 
general? 
SÍ – NOf. ¿Te han ayudado también en tutoría a preparar la prueba de acceso? 
SÍ – NOe. ¿Te han ayudado, el tutor o el orientador, a tomar una decisión, teniendo en cuenta tus opciones y opiniones? 
SÍ – NOd. Te han ayudado en tutoría a valorar las consecuencias de la elección en cada una de las opciones que barajabas? 
SÍ – NO
c. ¿Te han ayudado en tutoría a analizarte a ti mismo, a conocer mejor tus 
habilidades, competencias e intereses, con el fin de buscar unos estudios 
o una profesión? 
a.1. En caso afirmativo (a, b, c), ¿qué fuentes de información has utilizado y el grado en que te han 
ayudado? 1= Nada, 2=Poco, 3=Regular, 4=Bastante y 5=MuchoSÍ – NO
b. ¿Te han ayudado en tutoría a elaborar un plan para tomar tu decisión? 
1 2 3 4 5
Actividad de visita a la Universidad. 
Participación en la jornada de conferencias.
Página Web de la Universidad.
Página Web de las Facultades y/o Escuelas.
Visita informativa de la Universidad al Centro.
Folletos publicitarios impresos.
Actividades del Departamento de Orientación.
Tutoría con tu profesor/a.
Compañeros/amigos que están en la Universidad.
Compañeros/amigos que estudian contigo.
Tu familia.
Otras fuentes*:
* Especificar otras fuentes:
Resultados y conclusiones
En estos momentos nos encontramos en la fase de investigación del proyecto
que corresponde a la validación de los instrumentos. Se ha puesto en
funcionamiento para que algunos grupos de segundo curso de Bachillerato y de
Universidad utilicen y trabajen esta herramienta.
b 2 En caso negativo (b) ¿qué necesitas para decidirlo?
c. Según tu opinión, ¿en qué momento de los estudios sería conveniente iniciar la 
información/orientación de la transición a la universidad? 
- 4º curso de la ESO.
- 1er curso de Bachillerato/Ciclo Formativo.
- 2º curso de Bachillerato/Ciclo Formativo.




- Información del centro.
- Visita/s a la Universidad.
- Por dinero.
- Trabajo seguro.
- Conozco gente de esa profesión.
- Otras motivaciones:
SÍ -NOb. Si formalizas la matrícula en la universidad, ¿vas a solicitar participar en ese Programa de Acción Tutorial? 
b. ¿Tienes decididos los estudios que vas a iniciar? 
SÍ – NO - INDECISO
SÍ -NOa.- ¿Sabes que en la Universidad también funciona un Programa de Acción Tutorial, voluntario, para el alumnado que entra nuevo? 
a. ¿Piensas estudiar en la Universidad?
SÍ – NO – INDECISO
4. ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD
(marca la opción elegida)
3. TOMA DE DECISIONES
(marca la opción elegida)
b. ¿Si fuiste, como consideras tu visita a la universidad? 
- Positiva, aprendí lo que buscaba.
- Positiva, me sorprendió a más y mejor.
- Negativa, no sirvió para nada.
- Negativa, sólo fue un paseo o excursión.
- Indiferente, ya sabía lo que me contaron.
- Indiferente, no presté mucha atención.
                
próximo acceso a los estudios universitarios? 
Los centros que han participado son: IES Jorge Juan, IES La Gaia, IES Mare
Nostrum, IES Canónigo Manchón, Facultad de Educación de la Universidad de
Alicante.
El procedimiento que se ha seguido para esta práctica es el acceso al
cuestionario a través del blog. El alumnado viene planteando las dificultades
encontrados en la cumplimentación del cuestionario, tales como: comprensión de
los ítems, estructura del cuestionario y cualquier otro aspecto de forma y de
fondo. Estos datos son de gran relevancia ya que nos permiten detectar las
dificultades y poderlas subsanar. Nuestro objetivo es conseguir una herramienta
eficaz y funcional que recabe la opinión y percepción de la población de estudio
de nuestra investigación.
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b.3. En caso de estar indeciso (opción c), ¿a qué se deben tus dudas?
- Falta de información.
- Miedo a equivocarme.
- Miedo a la familia.
- Otras:
. .    ,     
- Más información.
- Mayor motivación o interés.
- Elegir entre varias titulaciones.
- La nota obtenida en selectividad.
- Otras:
CONCLUSIONES
• La metodología de trabajo colaborativo en la Red ha sido una estrategia eficaz 
que nos ha permitido y facilitado el poder compartir y transferir las experiencias 
de todos los miembros que componen nuestra red. 
• La visión de conjunto desde todos los ámbitos y sectores profesionales ha sido 
una experiencia enriquecedora para todos y para los resultados obtenidos en la 
investigación. 
• La siguiente fase de investigación constará : 
• Plan de análisis de los datos y  de los resultados que se obtengan.
• “Fase Tercera: valoración de la información”.
, .  , . .  , .  , . .            
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CUESTIONARIOS DE EVALUACION Y/O AUTOEVALUACION
Modulo Quiz de Moodle
• Moodle permite definir 10 tipos diferentes de preguntas. Sólo 3 de estos tipos
se han empleado en este trabajo: respuesta corta, elección múltiple y
respuestas embebidas (también llamadas cloze test).
• Para evaluar los experimentos prácticos (8h de aprendizaje y entrenamiento +
1 hora de evaluación) se han diseñado 4 cuestionarios. Cada cuestionario se
ha compuesto de 10 preguntas y/o ejercicios.
• Las preguntas de los cuestionarios se escogen aleatoriamente de entre un
conjunto de preguntas agrupadas en categorías de acuerdo a temática. Más
de 100 preguntas han sido implementadas para la evaluación y calificación.
• Se tiene un control de acceso, se dispone de un sistema de autocorrección
automático para la evaluación en tiempo real.
La autoevaluación constituye una etapa de entrenamiento que sirve para que el alumno se mida el nivel
de preparación de cara afrontar la evaluación final. En el sistema de autoevaluación, cuando el alumno no
alcanza una calificación orientativa mínima, el sistema Moodle le anima a repasar aquellas preguntas en
las que no ha tenido una buena nota y le invita a volver a realizar el mismo examen de autoevaluación.
• La conclusión que se extrae es que a mayor número de intentos de realización de los test de autoevaluación, más
similitud con la calificación de evaluación existe. Sin embargo, cuando se produce un sobre entrenamiento (más de 4
intentos de autoevaluación), el sistema ya no es útil y no implicará una mejora en la calificación de evaluación.
• Observando los resultados obtenidos por los alumnos que sí han realizado la autoevaluación, se puede ver como, en
general, la mayoría de alumnos que han realizado un solo intento, han mejorado mucho su nota en el examen con
respecto a la obtenida en su autoevaluación. La media de este grupo es de 6,8 y la mediana de 6,5, por lo que tenemos
que más de la mitad de los alumnos que han realizado un intento con el método de la autoevaluación han aprobado.
• También se observa que los alumnos con dos intentos, han mejorado su media siendo esta de 7,05 y su mediana de 6,5.
Esto significa que los que han obtenido buenas notas, han obtenido notas mejores que los que realizaron la
autoevaluación sólo una vez. Esto se debe a que los alumnos que han realizado el test dos veces y han comprobado sus
errores, antes de realizar la autoevaluación de nuevo, han conseguido mejorar mucho su nota final, mientras que los que
sólo han realizado la autoevaluación dos veces sin mirarse los temas han obtenido notas similares al caso anterior.
• Si se analiza el caso de los alumnos que hicieron el test de autoevaluación 3 o 4 veces, se puede ver que los resultados
fueron similares. La media de estos alumnos es de 7,85 y 7,66 respectivamente, por lo que se ha mejorado la media
anterior, y la mediana es de 8 en ambos casos. Esto significa que más de la mitad de los alumnos que se encuentran en
este caso han sacado un 8 o más de nota en esta práctica. Mientras que el caso de los alumnos que realizaron la
autoevaluación más de 4 veces, no solo no ha mejorado en el examen su nota de autoevaluación, sino que además han
obtenido en general una nota media y mediana inferior que los demás alumnos.
CONCLUSIONES
• En el curso 2009/2010 se realizó una encuesta entre los estudiantes para
determinar el grado de satisfacción referente a la metodología de enseñanza y al
proceso de aprendizaje. Destacara que se obtuvo una valoración positiva




• Modelo clásico: Enseñanza basada en clases
magistrales apoyadas en pizarra y Powerpoint.
Además, el profesor facilita una unidad didáctica en
papel para guiar al alumno en el desarrollo de los
experimentos prácticos. Finalmente, la evaluación
incluye test y ejercicios en papel sin ayuda de
Moodle al finalizar cada experimento.
• Curso 08/09. Uso de Moodle: En el curso 08/09 se
estructuró la asignatura en 75 horas de las cuales
45 (créditos prácticos) se evaluaron con la ayuda de
Moodle y con la elaboración de Guías Web-SCORM
creadas con Wimba Create. Estas guías potencian
la autonomía en el proceso de aprendizaje, porque
están dotadas de ejercicios, cuestiones interactivas
en diversos formatos como animaciones, videos
multimedia, ficheros de audio, imágenes, tablas, etc.
• Curso 09/10 y 10/11. Autoaprendizaje: Se incluyeron
en Moodle ejercicios para el autoaprendizaje
guidado del alumnado. Esto permite al alumno
conocer si está preparado para la realización del
examen final. Como se muestra en las estadísticas,
los alumnos que emplearon el sistema de
autoaprendizaje guiado obtuvieron un mejor
resultado en los exámenes finales de evaluación.
El presente artículo describe un sistema interactivo de aprendizaje aplicado a la asignatura Redes de la Titulación
Ingeniería Informática que se imparte en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Este
sistema permite, no sólo facilitar el aprendizaje de una manera participativa, sino también realizar la
autoevaluación del alumnado. Con el objetivo de mostrar las ventajas obtenidas al aplicar el sistema propuesto, el
artículo describe también un análisis estadístico de los resultados obtenidos con dicho sistema. Para ello se ha
implantado, sobre una plataforma b-learning, un sistema de aprendizaje autónomo que permite al alumno
comprobar el nivel de conocimientos adquiridos. Este sistema utiliza Moodle como plataforma principal y se
desarrollan enunciados interactivos para las prácticas sobre Wimba Create y EJS. Finalmente se realiza un
análisis de los resultados obtenidos por los alumnos utilizando métodos tradicionales, métodos interactivos y
métodos interactivos con autoevaluación a lo largo de los tres últimos cursos académicos.
ANÁLISIS DEL SISTEMA DE AUTOEVALUACIÓNUno de los objetivos de la investigación desarrollada es la integración de laboratorios
virtuales en Moodle. Se ha integrado una simulación programada en Java, KivaNS, dentro
del entorno Moodle. Esta simulación permite establecer laboratorios virtuales donde el
estudiante puede probar los conocimientos adquiridos en configuraciones distintas a las del
laboratorio real.
• El laboratorio virtual KivaNS está orientado al diseño y simulación de redes de datos con la arquitectura
de protocolos TCP/IP. Este laboratorio se constituye básicamente de dos módulos software: un motor de
simulación de redes de datos mediante eventos discretos, y una aplicación de interfaz de usuario
gráfica. Ambos módulos se incluyen como una aplicación Java, lo que proporciona una alta portabilidad.
• La interfaz de KivaNS está diseñada como una aplicación independiente que da acceso a todas las
capacidades de diseño y simulación para todos los tipos de redes y protocolos simulados.
• Se ha aprovechado la versatilidad de su motor de simulación, para integrarlo en una aplicación Java.
Así, se ha desarrollado un laboratorio virtual compuesto de una serie de applets Java orientados a
enseñar el funcionamiento de la pila de protocolos TCP/IP de Internet en redes de área local (LAN).
Estos applets son accesibles desde una página web, y también son integrables dentro de Moodle.
• Como ejemplo, la figura muestra la interfaz de usuario de un applet Java desarrollado con KivaNS y EJS
para enseñar cómo se realiza el envío de datos con el protocolo IP entre los equipos de una red local
Ethernet. El alumno puede especificar el equipo destino de un bloque de datos, y el tamaño de los
mismos, para luego ver la secuencia de mensajes que desencadenan los protocolos ARP e IP.
• De este modo, este laboratorio virtual resulta una herramienta muy útil desde dos puntos de vista. En
primer lugar, el laboratorio virtual permite al profesor de prácticas explicar el funcionamiento de
protocolos con ejemplos gráficos, mientras los alumnos prueban con su propio applet simulador. Y en
segundo lugar, permite al alumno ver el funcionamiento de los protocolos y las redes sobre una
simulación, sin necesidad de disponer de una infraestructura de red real que solo está disponible en el
laboratorio de prácticas en la universidad. Además, los applets del laboratorio se pueden integrar dentro
de la plataforma Moodle-UA usada en la asignatura Redes, con lo que se facilita su disposición y
acceso, además de poder ser acompañados con los manuales y materiales correspondientes.
LA EVALUACIÓN CONTINUADA DEL APRENDIZAJE : UNA REFLEXIÓN SOBRE LA 
EXPERIENCIA EN DERECHO FINANCIERO Y TRIBUTARIO
Martín López, J., Martínez Giner, L. A., Martínez Muñoz, Y., Pérez Bernabeu, B.
Universidad de Alicante
FUNDAMENTO Y OBJETIVOS DEL SISTEMA DE EVALUACIÓN CONTINUADA
Durante los cursos académicos 2009-2010 y 2010-2011 se ha llevado a cabo una experiencia de evaluación
continuada en las asignaturas Derecho Financiero y Tributario I y II, de 4º y 5º curso de la Licenciatura de
Derecho de la Universidad de Alicante. Este sistema, de carácter voluntario, se caracteriza por una restricción
significativa del protagonismo de la clase magistral a favor del fomento de la participación del alumno y de la
interconexión entre la teoría y la práctica. El aprendizaje se organiza en docencia presencial, en la que se
desarrollan técnicas de trabajo colaborativo -guiadas por el docente- y docencia no presencial, basada en el
aprendizaje autónomo del alumno sobre los materiales docentes facilitados por el profesor. La evaluación de
las competencias adquiridas conjuga el aprendizaje realizado durante todo el cuatrimestre con la valoración de
una prueba oral final. Los resultados de esta experiencia constatan que los alumnos que siguen y participan
activamente en este sistema de evaluación continuada superan la asignatura con mayor facilidad y calificación
que aquéllos que optan por el aprendizaje tradicional, existiendo una escasa tasa de abandono y fracaso.
Aprendizaje individual
Aprendizaje cooperativo
























































































































Preparación previa  unidad 
didáctica
Propuesta de solución de 
prácticas
ACTIVIDAD                              COMPETENCIAS
Clase participativa o 




Razonamiento crítico y 
argumentación jurídica 
Comunicación oral
Capacidad de síntesis  y 
resolución conjunta problemas 
jurídicos
Aprendizaje autónomo y 
duradero
Agilidad en razonamientos y 
resolución de conflictos
*La evaluación continuada es totalmente recuperable 
*Número alumnos que superan la asignatura sin seguir la 
Evaluación continuada: 2009/2010: 8;  2010/2011: 4
REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Se ha comparado los resultados académicos de la 
asignatura en los últimos cursos.
• Ligero aumento en el porcentaje de alumnos presentados.
• Aumento en el porcentaje de alumnos aptos.
• Claro aumento en el porcentaje de notables y sobresalientes.
El modelo de convergencia Europeo requiere un proceso
de aprendizaje por competencias, entendidas como actitudes
o capacidades para realizar determinadas tareas propias de
cada titulación que preparan al alumno para responder a las
demandas de su entorno profesional y laboral y que permiten
concretar los resultados de su aprendizaje [1],[2],[3].
El portafolio es una herramienta pedagógica de evaluación
que recopila todas las evidencias de aprendizaje y trabajos
diversos que realiza un estudiante o grupo de estudiantes a lo
largo de un proceso educativo determinado. En este sentido,
viene a ser un complemento natural para las innovaciones
educativas basadas en competencias [4].
• Diseñar un modelo de portafolios para la asignatura de
Ingeniería del Medio Ambiente de la titulación de Ingeniería
Química.
• Implementar y controlar el diseño del portafolio en los
alumnos matriculados en la asignatura Ingeniería del Medio
Ambiente, en términos de consecución de competencias.
•Evaluar los resultados de la experiencia.
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INTRODUCCIÓN
INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS 
EN INGENIERÍA DEL MEDIO AMBIENTE
En el portafolio (que representa el 30% de la nota teórica)
se han establecido tres tareas, que se muestran en la tabla 1.
Tabla 1. Objetivos para las tareas propuestas.
Tabla 2. Procedimiento de evaluación.
DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN
El potencial del portafolio como estrategia evaluativa
reside no sólo en el aporte de información sobre los logros
alcanzados en competencias, sino también en su capacidad
para proporcionar información relevante sobre el proceso de
aprendizaje, facilitando su seguimiento y revisión. El portafolio
es una técnica que permite no sólo demostrar con evidencias
lo que se ha aprendido sino también la capacidad de
aprendizaje y las habilidades que se ponen en juego para ello,
aportando datos sobre la forma en que se están adquiriendo
ciertas competencias [5].
En este ámbito, el portafolio se muestra como una
herramienta de gran potencial para promover ciertos tipos de
aprendizaje (reflexivo, autónomo) y para evaluar los logros en
competencias [6].
El portafolio como técnica de evaluación y diagnóstico, es
denominado por algunos autores como técnica expansionista y
alternativa. Expansionista porque permite la incorporación de
múltiples fuentes y variedad de medidas de evaluación; y
alternativa porque nos ofrece una serie de posibilidades





CATÁLOGO DE PRODUCTOS OBJETIVOS Y FINALIDAD DE LA ACTIVIDAD
Tarea 1.
Elaboración de un plan de 
prevención y  reducción de 
residuos peligrosos.
• Conocimiento de la problemática de los
residuos y habilidad para elegir el sistema
más adecuado para su tratamiento y gestión.
• Familiarización con la normativa y
legislación ambiental.
Tarea 2.
Elaboración de una auditoria 
ambiental
• Conocimiento de los instrumentos de
gestión medioambiental.
• Familiarización con la normativa y
legislación ambiental.
Tarea 3. 
Valoración de una matriz de 
impacto ambiental
• Identificar los problemas ambientales más
importantes que se derivan de la actividad
humana, y para plantear alternativas para su
resolución.
• Conocimiento de los instrumentos de
gestión medioambiental.






En cada portafolio como indicadores de
evaluación se utilizarán:
• Adaptación a los contenidos mínimos
propuestos para cada portafolio.
• Estructura en la exposición y valoración de
las conclusiones alcanzadas.












• Participación activa en clase.
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 Diseño de fichas con los datos de las asignaturas, incluido el método de evaluación.
 Elaboración de tablas descriptivas con los datos del estudio.
 Análisis comparativo de los métodos de evaluación.
En este trabajo se comparan y analizan distintos métodos de evaluación tanto continua como tradicional, 
incidiendo en aspectos como el perfil de la asignatura y del alumno entre otros. Las asignaturas incluidas en el 
estudio han sido o son impartidas en los planes antiguos y nuevos en la Universidad de Alicante y pertenecen 
a la Diplomatura de Óptica y Optometría (a extinguir), al título de Grado en Óptica y Optometría y al Programa 
Formativo de Postgrado en Biomedicina y Tecnologías para la Vida. Finalmente se hace una reflexión sobre la 
idoneidad así como las limitaciones de los sistemas de evaluación planteados.
ANÁLISIS DE DIFERENTES MÉTODOS DE EVALUACIÓN
 En los nuevos planes de estudio se tiende a dar el máximo peso posible (50 %) al examen final. 
 Se comprueba que la evaluación continua propuesta es muy heterogénea y depende del perfil de la 
asignatura, del perfil del alumno, del número de alumnos o de los créditos de la asignatura.
 Al aumentar el número de alumnos disminuye el número de actividades propuestas, se hace más complicado 
el uso de métodos que requieran un seguimiento más personalizado del trabajo del alumno y se opta por la 
realización de controles escritos y exámenes tipo test. Esta situación puede ser debida a que se está
implantando el nuevo método de evaluación a coste cero.
 La implantación de la evaluación continua requiere más esfuerzo y dedicación para la Universidad, para el 
profesor y para el alumno. Sin embargo, no se puede saber de momento si este esfuerzo aportará un mayor 
beneficio a las partes implicadas. 
 Se vislumbra el riesgo de que los alumnos opten por realizar sólo aquellas actividades que puedan aportarle 
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ASIGNATURA NC NA MÉTODO DE EVALUACIÓN Teoría %  Práctica % 
Optometría Clínica 4.5 70 Examen final 60 
Presentación caso clínico 20 
 
Examen práctica 20 
Total 60 Total 40 
 
Óptica Fisiológica II 4.5 70 Examen final 80  Examen práctica 20 
Total 80 Total 20 
 
Principios de 
Patología Ocular 6 70 
Examen final 80 
 
Examen práctica 20 
Total 80 Total 20 
 
ASIGNATURA NC NA MÉTODO DE EVALUACIÓN Examen final % 
 
Continua % 









50 Entrega trabajos 50 
Total 50 Total 50 
 
Tabla 1: Programa Formativo en Biomedicina y Tecnologías 
para la Vida. Tabla 2: Grado en Óptica y Optometría.
Tabla 3: Diplomatura de Óptica y Optometría a extinguir.
Métodos de evaluación (NC=Número de créditos, NA=Número de alumnos)
          IV JORNADES DE XARXES D’INVESTIGACIÓ EN DOCÈNCIA  UNIVERSITARIA..  
          16 i 17 de juny de 2011.  
“EL POSTER COMO INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN EN LA 
ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS ESPECÍFICAS Y TRANSVERSALES 
EN EL SEGUNDO CURSO DEL GRADO DE PSICOLOGÍA”. 
AUTORES: Vicente Rosell Clari, Rosa Trenado Santarén y Sandra Simó Teufel.  
Departamento de Psicología Básica. Universitat de València. 
INTRODUCCIÓN: 
La filosofía del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) promueve 
que los planes de estudio relativos a las diversas titulaciones universitarias 
se organicen teniendo en cuenta una nueva orientación del aprendizaje 
centrado en la adquisición de competencias tanto genéricas y/o 
transversales como específicas.  
Estos nuevos planes de estudio fomentan en el alumnado la un conjunto 
adquisición de competencias que le aporten los conocimientos y 
habilidades básicas para la vida social y le permitan su integración en el 
sector laboral. En concreto desarrollar en ellos su capacidad de 
autoaprendizaje, también conocida como “aprender a aprender” (Pérez-
Jiménez, 2010). Esto exige un giro fundamental tanto en la metodología 
como en los sistemas de evaluación a utilizar en la enseñanza 
universitaria. Por lo tanto en estos primeros años de implantación de los 
estudios de Grado nos encontramos en un período de feedback y 
adaptación de las metodologías docentes.  
El objetivo del presente trabajo se centra en realizar un análisis descriptivo 
sobre la efectividad del poster como instrumento de evaluación en 3 grupos 
de estudiantes de segundo curso del Grado de psicología.   
GÉNERO OCUPACIÓN TITULACIÓN 
Mujer Hombre Estudia Estudia y 
trabaja 
No posee ningún título de 
enseñanza superior  
Otros títulos 
Porcentaje 74.8% 25.2% 78.74% 21.25% 88.97% 11.03% 
P 2 P3 P 4 P 5 P 6 P 7 P8 P 9 P10 
Media 7,30 6,90 6,75 7,25 7,22 8,00 7,43 8,10 6,84 
Mediana 7,00 7,00 7,00 7,00 7,00 8,00 8,00 8,00 7,00 
Moda 7 7 7 7 7 9 8 8 8 
D.T. 1,134 1,331 1,614 1,505 1,380 1,432 1,698 1,628 2,195 
TABLA 2. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS PREGUNTAS. 
TABLA 3. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS VARIABLES 
V1 V2 V3 TOTAL 
Media 6,982 7,481 7,457 7,316 
Mediana 7,300 7,700 7,700 7,600 
Moda 7,3 7,3 8,7 8,0 
D. T. 1,1149 1,1840 1,5479 1,1120 
V1 = efectividad de la técnica como medio para la adquisición de conocimientos teórico-prácticos.  
V2 = efectividad de la técnica como medio para adquirir capacidades cognitivas. 
V3 =efectividad de la técnica como medio para fomentar habilidades de relación y comunicación. 
TABLA 4. CORRELACIONES ENTRE PREGUNTAS. 
P 2 P 3 P4 P 5 P 6 P 7 P 8 P 9 P 10 
P 2 C. Pearson 1 0,537 0,322 0,462 0,231 0,265 0,482 0,414 0,352 
P 3 C. Pearson 0,537 1 0,613 0,396 0,397 0,432 0,531 0,365 0,362 
P 4 C. Pearson 0,322 0,613 1 0,458 0,512 0,629 0,579 0,399 0,453 
P 5 C. Pearson 0,462 0,396 0,458 1 0,408 0,536 0,563 0,423 0,418 
P 6 C. Pearson 0,231 0,397 0,512 0,408 1 0,621 0,402 0,295 0,402 
P7 C. Pearson 0,265 0,432 0,629 0,536 0,621 1 0,518 0,308 0,432 
P8 C. Pearson 0,482 0,531 0,579 0,563 0,402 0,518 1 0,664 0,578 
P 9 C. Pearson 0,414 0,365 0,399 0,423 0,295 0,308 0,664 1 0,438 
P10 C. Pearson 0,352 0,362 0,453 0,418 0,402 0,432 0,578 0,438 1 
La correlación es significativa al nivel 0,01. 
G1 G2 G3 TOTAL 
G1 Pearson 1 0,637 0,636 0,855 
G2 Pearson 0,637 1 0,602 0,847 
G3 Pearson 0,636 0,602 1 0,889 
TOTAL Pearson 0,855 0,847 0,889 1 
TABLA 5. CORRELACIONES GRUPOS ALUMNOS.  
La correlación es significativa al nivel 0,01. 
METODOLOGÍA:  
Muestra. N= 83 estudiantes de 2º curso de Grado de 
Psicología de la asignatura obligatoria “Psicología de la 
Motivación y Emoción”. Los estudiantes proceden de tres 
grupos (Grupo 1, N = 49; Grupo 2, N = 36; Grupo 3, N = 42). 
Procedimiento. Se diseñó un cuestionario que valora la 
percepción de los estudiantes sobre la efectividad de la 
técnica del poster para la adquisición de competencias 
específicas y transversales. Las valoraciones del estudiante se 
reflejan en una escala Likert de 0 a 10. Variable 1= poster 
como medio de adquisición de conocimientos teórico-
prácticos. Variable 2= poster como medio para adquirir o 
desarrollar capacidades cognitivas, como la organización, 
nivel de análisis (superficial o profundo) o la capacidad de 
síntesis. Variable 3= poster como medio para fomentar 
habilidades de relación social y de comunicación, como la 
participación en grupo, la coordinación y cooperación con 
compañeros y la comunicación oral del tema. El 100% de los 
estudiantes utilizaron esta técnica por primera vez. 
RESULTADOS:  
1.-  Los estudiantes muestran una tendencia 
derespuesta homogénea, con valoraciones positivas y 
altas (7-8) en todas las respuestas (Tabla 2). 
2.-   Se observa una tendencia de respuesta positiva 
(media=7) en la valoración conjunta de todas y  cada 
una de las variables      (Tabla 3). 
3.- Las correlaciones entre las preguntas del 
cuestionario son positivas y estadísticamente 
significativas, reafirmando la  homogeneidad de las 
respuestas al cuestionario    (Tabla 4).  
4.- Se obtienen las siguientes correlaciones 
estadísticamente significativas: A)  Total del 
cuestionario con la nota obtenida en la realización del 
poster. B) Profundidad de los conocimientos obtenidos 
mediante esta técnica y la calificación del profesor/a 
en poster. C) Grado de satisfacción de la técnica y la 
nota obtenida en el trabajo. D) Profundidad del 
conocimiento y la calificación obtenida en el examen. 
5.- Se observa homogeneidad en las respuestas 
dadas por los alumnos (Tabla 5). 
CONCLUSIONES: 
1.- En los estudios de Grado se han 
implementado nuevas estrategias y 
procedimientos de enseñanza y aprendizaje. 
2.- Alta satisfacción de los estudiantes ante 
tareas de aprendizaje autónomo. 
3.- Las tres variables autoevaluadas por el 
alumnado muestran diferencias. 
4.- Alta homogeneidad de los resultados entre 
los 3 grupos de alumnos, que siguiendo la 
misma guía docente tienen diferente 
profesorado y horarios. 
5.- La autoevaluación que realizan los 
alumnos de su nivel de análisis para la 
realización del trabajo correlaciona 
positivamente con la calificación obtenida en 
el propio trabajo y en el examen teórico de la 
asignatura.  
6.- La autoevaluación que el alumnado realiza 
sobre su trabajo autónomo correlaciona 
positivamente con la evaluación otorgada por 
el profesorado.  
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Fecha  del… al… de 20…:
Carbono orgánico oxidable:
Nombre
Uso del instrumento adecuado
Uso de la campana de gases
¿Lava y homogeniza la bureta? 
Objetivo:
Desarrollar herramientas de evaluación para las




















Pocos instrumentos de evaluación
Necesidad de añadir nuevos y adaptarlos a
las necesidades de evaluación continua
Una ficha de observación es una tabla donde están señaladas las diferentes tareas que los 
estudiantes realizan en el laboratorio, desglosadas en pasos sencillos 




¿Agita continuamente el matraz? 
Rellena hasta el 0 en cada 
valoración?
¿Tiene dificultades para realizar 
leer el volumen gastado?
¿Utiliza un buen contraste para 
detectar el punto final?
¿Enjuaga el material de vidrio con 
agua destilada?
¿Elimina correctamente los 
reactivos peligrosos?








Est 1 Est 2…
ARIABLES IMPLICADAS EN EL AJUSTE DE LAS EXPECTATIVAS 
DEL ALUMNADO CON EL RENDIMIENTO OBTENIDO EN 
DISCIPLINAS VINCULADAS A LA INTERVENCIÓN PSICOSOCIAL
La adaptación al EEES supone un cambio en las estrategias docentes y discentes orientadas a la adquisición de las competencias requeridas en los diferentes planes de estudio.
Por tanto, es necesario que el alumno sea capaz de enfrentarse a las tareas de aprendizaje pero también que se encuentre motivacionalmente orientado hacia el aprendizaje o, al menos, hacia la 
resolución efectiva de dichas tareas. 
La literatura existente sugiere que las variables motivacionales más importantes para el rendimiento académico parecen ser las actitudes y las expectativas del alumno, su percepción del contexto 
instruccional, sus intereses, metas y actitudes, así como la capacidad percibida para la  realización correcta de las tareas académicas. 
Por otra parte, puede resultar desmotivador que los estudiantes no sean capaces de establecer una relación entre el esfuerzo realizado y el resultado obtenido y si se detecta esta falta de ajuste 
entre expectativas y resultados es conveniente analizar las posibles causas del mismo y facilitar al alumnado estrategias para disminuir las diferencias entre expectativas y resultados.. 
Conocer qué variables influyen en los
resultados obtenidos por los alumnos
Conocer qué relación guardan estos
resultados con la utilización de
estrategias de aprendizaje
Estudiar las variables que pueden
influir en los resultados ajustados a
las expectativas de los estudiantes
MÉTODOOBJETIVOS
• Participaron 223 alumnos, procedentes de la universidad de Alicante. De ellos,  169 
(75.8%) eran mujeres y 54 (24.2%) varones, perteneciendo un 17.9% a Psicología 
Social de la titulación de Sociología, 62.3% a Psicología de la Intervención y 19.7% 
de Psicología Social de Trabajo Social.
Sujetos
• El 1º orientado a la  autoevaluación del alumnado de su esfuerzo e implicación 
en las diferentes estrategias de aprendizaje y se cumplimentó con carácter 
previo a la realización de la prueba.
• El 2º, después de la prueba el alumnado autoevalúa el rendimiento obtenido,  
sus expectativas sobre la nota y la relación de ésta con la implicación en las  
estrategias de aprendizaje utilizadas. 
Instrumentos
• Asistencia y participación activa en clase, 
• Elaboración de materiales personalizados
• Búsqueda activa de material adicional, bibliografía, internet, etc. 
• Realización de problemas y ejercicios prácticos, 



























De manera general, las calificaciones
obtenidas se distribuyen de la siguiente forma:
un 23.3% del alumnado suspende, 39.8%
obtienen un aprobado, 32.1% un notable y
apenas un 4.5% obtiene sobresaliente, siendo
la media total de aprobado (Figura 1).
Al profundizar sobre las variables
relacionadas con los estudiantes como el
género, edad, curso y asignatura observamos
en la Figura 2, que existe un porcentaje más
alto de mujeres que aprueban. Asimismo, los
estudiantes de mayor edad tienen un




























































Con respecto al curso, se observa
que los estudiantes de tercero
obtuvieron mejores resultados que
los de segundo curso (Figura 3).
Por último, en cuanto a la
asignatura vemos que los alumnos
que estudian Psicología de la
Intervención obtienen un porcentaje
más elevado de aprobados al
compararlos con los estudiantes de
Psicología social de la titulación de
Trabajo Social y de Sociología.















nada poco algo bastante mucho
suspenso aprobado notable sobresaliente Si examinamos las variables de la escala
relacionadas con el rendimiento y la
implicación en el uso de las estrategias
diversificadas de aprendizaje con la nota
obtenida podemos comprobar que, en
general, existe una relación entre el grado de
preparación que consideran haber alcanzado
los alumnos/as con su trabajo (Figura 5).
Señala cómo crees que 
has realizado la prueba
Tiempo de dedicación 






A su vez, par comprobar la posible existencia de diferencias
estadisticamente significativas en las variables implicadas en el
rendimiento entre los alumnos que han aprobado y los que han
suspendido (Figura 4), observamos que el grupo de estudiantes
que ha superado la prueba destaca por tener unas medias más
elevadas que los que han obtenido no apto en según el Tiempo de
dedicación a la elaboración de materiales, las Tutorías presenciales
con el profesorado, el Tiempo de estudio y las expectativas o













Horas estudio .058 .225(**) 1
Precepción de aprobar .142(*) .223(**) .202(**) 1
Nota esperada .062 .237(**) .232(**) .653(**) 1
Al centrarnos en la autopercepción que tiene el alumnado de la
calidad de la prueba realizada y las variables que pueden estar
influyendo en que los alumnos obtengan resultados más o menos
ajustados a sus expectativas encontramos que (Tabla 3):
•Existe un ajuste entre la satisfacción con el ejercicio realizado y la
calificación obtenida (r = .223; p=.001**); el alumnado satisfecho
con la prueba realizada obtiene buenas calificaciones.
•Existe un ajuste entre la nota esperada y la calificación obtenida
(r = .237; p=.000***). Casi la mitad del alumnado que suspende
(49%) esperaba suspender.
•Asimismo, la nota esperada correlaciona en positivo con el
tiempo dedicado a la preparación de la asignatura (r=.232;
p=.000**), de forma que aquellos que han dedicado más tiempo
esperan obtener una nota más alta en la prueba
CONCLUSIONES
Los datos de esta investigación confirman la impresión de que, hoy por hoy, la metodología de adaptación al EEES, mantiene una buena tasa de éxito, observándose que los estudiantes
están más satisfechos con la docencia en aquellas asignaturas que tienen mayor porcentaje de éxito.
Así, hemos podido comprobar la influencia de determinadas variables sociodemográficas en los resultados de los estudiantes pero, sobre
todo, los elementos que pueden favorecer este ajuste y que tienen mucho que ver con las actitudes positivas hacia el estudio, la
autopercepción de competencia,…..
Por tanto, aunque nuestros resultados son preliminares pués solo se centran en dos titulaciones si percibimos la necesidad de
incrementar y favorecer las expectativas de éxito en los estudiantes para fomentar la motivación hacia la consecución de
obtener resultados satisfactorios en el proceso de aprendizaje de los estudiantes universitarios.
Tabla 1: Ajuste entre expectativas y rendimiento alcanzado
Medias entre las calificaciones según las diferentes estrategias de aprendizaje
Porcentaje de las calificaciones según género y edad 
Porcentaje de las calificaciones según curso y titulación 
Porcentaje de calificaciones obtenidas
INTRODUCCIÓN
Ana Rosser (coord.); Raquel Suriá; Jasone Mondragon; Agustín Bueno; Julián Rebollo
Dpto. Comunicación y Psicología Social. Grupo de Innovación Tecnológica Educativa de Psicología Social (GPSOC), Alicante
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Se han diseñado dos cuestionarios 
EVALUACIÓN DE MATERIALES DISEÑADOS PARA 
LOS CRÉDITOS PRÁCTICOS DE LA ASIGNATURA 
«PSICOLOGÍA EVOLUTIVA DE 3 A 6 AÑOS»
Gomis, N., González, M., Delgado, B., Jover, I. León, M.J., Pertegal, M.L. y Sánchez, V. 
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica
Universidad de Alicante, España
Results derived from the logistic binary regression for the probability of
obtaining academic success in popular students. Omnibus test and
adjustment on the coefficients of the Academic Achievement models
Achievement goals between
popular and non popular
students
OBJETIVO
El objetivo de este trabajo fue examinar el grado de satisfacción e idoneidad de los materiales diseñados
para el desarrollo de los créditos prácticos de la asignatura de “Psicología Evolutiva de 3 a 6 años”.
METODO
La investigación fue desarrollada por los profesores/as que imparten la asignatura de Psicología
Evolutiva de 3 a 6 años (Grado de Magisterio en Educación Infantil). Los participantes fueron 140
estudiantes matriculados en dicha asignatura.
El instrumento utilizado fue una encuesta diseñada ad hoc que consta de 7 preguntas cerradas (escalas
Likert de 5 y 10 puntos), junto a una pregunta abierta donde se le pide al alumno/a que realice
observaciones y/o sugerencias. .
La encuesta fue contestada por los estudiantes de forma colectiva, voluntaria y anónima en el aula.
RESULTADOS
CONCLUSIONES
Existe un elevado grado de satisfacción global de las prácticas realizadas en la asignatura.
La mayoría de alumnos/as está bastante satisfecho/a con la metodología empleada, valorándose 
positivamente en general la metodología utilizada.
La mayor parte de los alumnos/as no considera necesaria la modificación de las prácticas realizadas, si 
bien, hemos podido registrar diferentes propuestas de mejora que facilitarán en gran medida el aumento 
de la calidad de las sesiones prácticas en el próximo curso académico.
Satisfacción con las sesiones 
de práctica
Satisfacción con las sesiones 
de tutoría
Satisfacción con la aportación 
de competencias curriculares
Funcionalidad de las prácticas
Propuestas de mejora
Un porcentaje moderado de los estudiantes (56-76%) no considera necesario el cambio o modificación de 
las prácticas. No obstante, tras el análisis descriptivo de las prevalencias encontramos ciertas propuestas de 
mejora respecto a la duración, complejidad y funcionalidad de las prácticas. 
• El 37% y el 25% de los alumnos consideran que deberían simplificarse las práctica 1 y 2, respectivamente.
• Aproximadamente un cuarto de los alumnos aumentaría y/o profundizaría más en el tema de 
psicomotricidad relacional (Práctica 3: 22%), el desarrollo y aprendizaje de la lectoescritura (Práctica 4: 
29%), el desarrollo del grafismo (Práctica 6: 28%), el maltrato en el hogar (Práctica 7: 31%) y la 
importancia de los afectos en la infancia (Práctica 8: 22%).
• Uno de cada seis alumnos aproximadamente (rango de prevalencias: 14-22%) considera que sería 
interesante que las sesiones de prácticas incidieran más en la utilidad y aplicabilidad de los contenidos 
tratados en el aula.
Nota:
Práctica 1: Decreto 38/2008, de 28 de marzo
Práctica 2: Análisis comparativo de los sistemas
educativos japonés y español.
Práctica 3: Desarrollo psicomotor 3-6 años
Práctica 4: El desarrollo de la escritura
Práctica 5: Análisis de una experiencia coeducativa.
Práctica 6: El desarrollo del grafismo
Práctica 7: Análisis del vídeo “PENALTY”
Práctica 8: La importancia de los afectos en la infanciaPráctica mejor valorada Práctica peor valorada
Evaluación del entorno de aprendizaje en el 
Laboratorio de Prácticas de
Métodos y Técnicas en Biopatología Clínica
(Área de Biología Celular)
Soto, J.L.1,2, Martínez, A.1,2, Martínez, N1. Barberá V.M. 2, Castillejo A. 2, De Juan, J. 1
1 Departamento Biotecnología. Universidad  de Alicante
2 Hospital Universitario Elche
CONCLUSIONES
El entorno de aprendizaje evaluado puede ser interpretado como muy bueno, si bien hay aspectos concretos
que evidencian un margen de mejora significativo y que requieren de medidas correctoras con objeto de
alcanzar la excelencia. Se plantean actuaciones correctivas y preventivas que permitan mejorar los aspectos
de integración y cohesión. Una nueva evaluación del entorno de aprendizaje en el próximo curso evidenciará el
efecto de las medidas adoptadas.
La media global de estas calificaciones es 
de 7.6 y puede considerarse un entorno de 
aprendizaje muy bueno.
Observamos que los aspectos que 
presentan un mayor margen de mejora son 
la integración de los contenidos teóricos y 
prácticos y la calidad de las 
infraestructuras y materiales. 
Los factores que determinan el éxito en el proceso de
enseñanza-aprendizaje son muy diversos. El entorno de
aprendizaje se relaciona con resultados óptimos, mayor
motivación y actitud positiva por parte de los alumnos. Además
influencia la motivación por parte del docente.
En el contexto de los laboratorios de prácticas, una de las
herramientas más utilizadas es el "Science Laboratory
Environment Inventory (SLEI)". Es un cuestionario a
cumplimentar por los alumnos con 24 preguntas divididas en
cuatro categorías: integración de los contenidos teóricos y
prácticos (A), claridad de las reglas de funcionamiento en el
laboratorio (B), cohesión entre los estudiantes (C) y calidad de
los materiales e infraestructuras de dichos laboratorios (D).
Descripción del contexto y de los participantes
Laboratorio de Prácticas de la Asignatura: “Métodos y Técnicas 
en Biopatología Clínica. Asignatura optativa en el 5º curso  
licenciatura de Biología. Participantes: 21 alumnos. Mujeres: 14 
(66.6%) y varones 7 (33.3%).  Curso académico 2010-2011. 
RESULTADOS
Introducción
Cada pregunta positiva (+) recibe una puntuación basada en el siguiente sistema de calificación: A=1; B=2; C=3; D=4; E=5
Cada pregunta negativa (-) recibe una puntuación basada en el siguiente sistema de calificación: A=5;  B=4;  C=3;  D=2;  E=1
Elaboración de materiales para asignaturas del área de Óptica del 2º curso del Grado 
en Óptica y Optometría según el EEES
Elena Fernández Varó; Manuel Pérez-Molina; Rosa Fuentes Rosillo; Celia García Llopis, Inmaculada Pascual Villalobos




El trabajo tiene como principal objetivo la elaboración del material docente de las asignaturas del área de Óptica de 2º curso del Grado en Óptica y Optometría para adecuarlas a las 
directrices marcadas por el EEES. Nos centraremos en el desarrollo de de las nuevas prácticas de laboratorio que se realizarán a lo largo del curso. El profesor responsable de cada 
asignatura elaborará los materiales docentes necesarios para la realización de cada una de las prácticas que se planteen justificando su adecuación a las competencias de las asignaturas 
así como su utilidad de cara a asignaturas posteriores relacionadas. Las prácticas que se elaborarán en las diferentes asignaturas serán de diferentes tipos: algunas de las prácticas se 
han diseñado con el material óptico ya existente en los laboratorios de las asignaturas del plan a extinguir, aunque han tenido que ser adaptadas a los nuevos temarios de las asignaturas 
del Grado.
HECHT, E. (2006): "Óptica", Pearson-Addison Wesley, Madrid.
CASAS PELAEZ, J. (1994): "Óptica", Librería Pons, Zaragoza.
DIAZ NAVAS, J. A., MEDINA RUIZ, (2006): “Ondas de luz”, Copi Centro Granada, Granada.
BENNET, C.A., (2008): “Principles of Physical Optics”, Wiley-Interscience, Hoboken.
JENKINS, F., WHITE, H. (1981): “FUNDAMENTALS OF OPTICS”, McGraw-Hill Book 
Company, Aukland.
PEDROTTI, F.L., (2007): “INTRODUCCTION TO OPTICS”, Pearson-Addison Wesley, San 
Francisco.
HUARD, S., (1997): “POLARIZATION OF LIGHT”, John Wiley, Chichester; Masson, Paris.
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•En este trabajo se han mostrado las dificultades que presenta tener que diseñar las prácticas 
de laboratorio de una asignatura nueva, Óptica Física I, para el Grado de Óptica y Optometría. 
•Las dificultades comienzan por tener que, en primer lugar, considerar que prácticas se deben 
realizar. Una vez que ya se tiene una idea de que prácticas serían las más adecuadas, 
didácticamente hablando, para que los alumnos aprendieran lo máximo posible sobre la 
asignatura, es necesario hacer un listado del material necesario y comprar el material faltante. 
Una vez que se dispone de todo el material, es necesario comprobar que el experimento 
diseñado da los resultados esperados. Y finalmente, con toda la información teórica y 
experimental recopilada, escribir los guiones de prácticas. 
Para la asignatura de ÓPTICA FÍSICA I, las prácticas que se han diseñado son:  
1.- Ecuaciones de Fresnel: Componente perpendicular de la Reflectancia y la Transmitancia.
2.- Ecuaciones de Fresnel: Componente paralela de la Reflectancia y la Transmitancia. Ángulo de Brewster.
3.- Polarización por reflexión y por transmisión. Determinación del Grado de Polarización.
4.- Efecto de los polarizadores sobre la luz. Ley de Malus.
5.- Caracterización de polarizadores y láminas retardadoras λ/4 y λ/2.
6.- Obtención y caracterización de distintos tipos de luz polarizada: Determinación de los parámetros de Stokes.
ÓPTICA FÍSICA I
El primer paso una vez decididas las prácticas es hacer un listado del 
material que va a ser necesario para poder realizarlas. El listado del 
material necesario para poder realizar cada una de las prácticas se 
muestra en la Tabla 1. El siguiente paso es ver que material se dispone 
en el laboratorio perteneciente a la antigua asignatura de la 
Diplomatura, y de ahí ver que material sería necesario comprar para 
completar la lista. Del material que era necesario comprar, debido al 
bajo presupuesto del que se disponía para poder montar las prácticas 
nuevas, se ha tenido que hacer un estudio del material que vendían 
diversas compañías dedicadas a vender material óptico para poder 
comprar el material necesario, al mínimo coste posible, pero con una 
calidad lo suficientemente aceptable para que las prácticas pudieran 
realizarse minimizando al máximo los errores que se pudieran cometer 
por un material de baja calidad. Además, otra de las dificultades que 
implica tener que comprar material nuevo es el riesgo que entraña el 
comprar un material que en el catálogo parecía el adecuado y cuando 
lo recibes resulta que falta alguna pieza que has de comprar 
adicionalmente o que no tiene el tamaño esperado.
Elaboración de las prácticas
Tabla 1: Material necesario para realizar las prácticas de la asignatura de Óptica Física I.
Fuente de luz blanca
Dos polarizadores, P1, P2
Dos láminas retardadoras l/4, R1 y 
R2
Una lámina retardadora l/2, R3
Filtro de 532 nm
Luxómetro
Fuente de luz blanca
Diafragma
Lente de f´= 30 cm
Dos polarizadores, P1, P2
Dos láminas retardadoras R1 (l/4) 
y R2 (l/2)
Luxómetro
Fuente de luz blanca
Banco óptico
Diafragma iris





Práctica 6Práctica 5Práctica 4
Lámpara de luz blanca
Diafragmas
Lente f´= 30 cm
Base giratoria con escala angular 












Medidor digital de potencia óptica
Láser He-Ne (=633nm)







Medidor digital de potencia óptica
Práctica 3Práctica 2Práctica 1
Las dificultades encontradas en todas las prácticas en general es que los detectores con los cuales se miden las magnitudes necesarias para la realización de la práctica son sensibles a 
la inclinación con respecto a la normal al haz incidente y al área que iluminas y a veces que por tamaño de montura de lentes o porque los elementos existentes entre la fuente de luz y 
el detector absorben mucha luz y te quedas sin luz, no puedes llegar a cubrir toda el área o tienes que comparar la intensidad de dos haces con diferente diámetro. Estos hechos 
introducen ciertos errores experimentales que hacen que experimentalmente no salgan los resultados esperados. Por tanto, a la hora de escribir el guión de las prácticas hay que 
advertirlo para que los alumnos lo tengan en cuenta a la hora de medir. 
Una vez que ya se tienen las medidas realizadas, el siguiente paso es analizarlas y compararlas con lo que predice la teoría. Con este propósito es necesario confeccionar unas hojas 
Excel en la que se puedan introducir los datos experimentales y que estos se puedan comparar con la ecuación teórica correspondiente, además de representar dichos datos en 
gráficas. Confeccionar esta hoja Excel para cada una de las prácticas requiere mucho tiempo y esfuerzo. 
Una vez que ya se tiene claro el objetivo de cada práctica, el material necesario para realizarla, que se conoce la teoría que justifica el experimento, que se realizan las medidas 
experimentales y que se analizan mediante la hoja Excel, ya se está en disposición de escribir el guión de prácticas correspondiente. La escritura de dicho guión también requiere el 
empleo de un determinado tiempo que se emplea en confeccionar el guión en el que se incluyen el material necesario para realizar la práctica, los objetivos que se deben alcanzar una 
vez finalizada la práctica, una introducción teórica y una explicación del desarrollo y realización de la práctica en la que se incluyen dibujos y esquemas de los montajes de las prácticas. 
Dificultades encontradas
La rúbrica de evaluación como herramienta de 
evaluación formativa y sumativa 
M. García Irles, J. M. Sempere Ortells, F. Marco de la Calle, M. L. de la Sen Fernández
Departamento de Biotecnología, Universidad de Alicante




Desarrollados  de forma autónoma y desde la 
solidaridad
Estrategias didácticas
El grupo es el medio de aprendizaje
Objetivos
Desarrollo de actitudes y valores 





Seguimiento de las competencias de forma 
sistematizada
Los alumnos conocen  las características 




OBJETIVO 1: ¿Cómo organizar














OBJETIVO 2: ¿Cómo evaluar las
competencias adquiridas en el
trabajo en grupo?
% Muy bueno(4) Bueno (3) Regular (2) Mal (1)
Presentación escrita 10 Estructura adecuada. Sigue los criterios 
de presentación exigidos.
Nivel alto de formalidad. Imágenes y 
gráficos adecuados.
Estructura adecuada pero no sigue 
algún criterio de presentación 
exigido. 
Nivel alto de formalidad. Imágenes 
y gráficos relativamente 
adecuados .
No sigue más de un  criterio sobre 
las normas de presentación. 
Nivel bajo de formalidad. Faltan 
gráficos o imágenes, o  son 
inadecuados. 
No sigue la estructura según 
los criterios establecidos. 
Faltan gráficos o imágenes 
explicativas del contenido.
Documentación 15 Bibliografía adecuada y actualizada Bibliografía adecuada. Poca actualización o fuentes 
relativamente inadecuadas.
Bibliografía inadecuada o sólo 
consulta páginas de internet.
Comprensión e integración 
de los conceptos. Calidad 
textual
40 Identifica los conceptos clave y 
profundiza en su desarrollo. Relaciona 
e integra la información adecuada y 
coherentemente. 
Identifica los conceptos clave, 
pero alguno de los aspectos del 
contenido es insuficiente. La 
información es coherente.
Comprensión incompleta de los 
conceptos. Se repite el contenido y 
la información no está del todo 
relacionada e integrada. 
Se limita a describir o informar 
pobremente sin haber 
integrado la información.
Defensa oral 20 Buena presentación de contenido e 
imágenes. Capacidad de síntesis para 
ajustarse al tiempo. Demuestra 
conocer el trabajo. Sabe contestar las 
preguntas 
Capacidad de síntesis para 
ajustarse al tiempo, pero faltan 
imágenes o datos que apoyen las 
explicaciones.
Conoce el tema y responde a las 
preguntas. 
No se ajusta al tiempo o no  
demuestra conocimiento completo 
de los conceptos.
Falta capacidad para resolver las 
preguntas formuladas.
Conoce ligeramente el tema y 
omite partes fundamentales 
de los conceptos. 
No es capaz de resolver las 
preguntas del debate. 
Trabajo en equipo 10 Demuestra capacidad para adaptar su 
trabajo al equipo. El trabajo es 
coherente sin destacar ninguna de las 
partes.
Aunque trabajan en equipo, el 
trabajo manifiesta poca cohesión 
entre sus partes.
Manifiestan descontento por el 
trabajo en grupo aunque intentan 
solucionar los problemas.
Manifiestan descontento, el 
grupo no se integra y no lo 
intenta.
Valoración crítica 5 Manifiesta responsabilidad en la 
adquisición del conocimiento. 
Extrae conclusiones de la realización 
del trabajo en grupo y de los logros de 
aprendizaje.
Reconoce las dificultades y sabe 
solucionar problemas.
Manifiesta responsabilidad en la 
adquisición del conocimiento. 
Las conclusiones de la realización 
del trabajo en grupo son 
irrelevantes.
Reconoce las dificultades y sabe 
solucionar problemas.
No manifiesta responsabilidad en 
la adquisición del conocimiento.
No extrae conclusiones del trabajo 
ni sobre sus logros de aprendizaje.
Reconoce las dificultades pero no 
sabe solucionar problemas.
Poca madurez para valorar las 
ventajas e inconvenientes de 
la realización del trabajo.
Ventajas para el profesor Ventajas para el estudiante
Es una herramienta para la evaluación objetiva y
consistente.
Proporciona conocimiento sobre los objetivos de
aprendizaje y los criterios de evaluación.
Promueve la reflexión sobre el establecimiento de los
objetivos de aprendizaje y los criterios de evaluación.
Proporciona retroalimentación sobre el proceso de
aprendizaje.
Provee información sobre la efectividad del proceso de
enseñanza/aprendizaje.
Promueve la responsabilidad en el aprendizaje.
Es un instrumento abierto en cuya elaboración pueden
participar los estudiantes.
Aumenta la autonomía en el aprendizaje.
Estimula la reflexión sobre la evaluación con el fin de
mejorar el proceso.
Facilita la participación del alumno en su autoevaluación.
OBJETIVO 3: ¿Coincide la
autoevaluación del alumno con
la evaluación del profesor
utilizando la misma rúbrica?
BIBLIOGRAFÍA
Los alumnos sobrevaloran su trabajo, probablemente porque la
autoevaluación también ha de ser objeto de enseñanza. Dado
que la autoevaluación del alumno puede ser una buena
oportunidad para motivarlo, involucrarlo y mejorar su
aprendizaje, proponemos que el profesor debe implicarse en la
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La evaluación de los trabajos de fin de máster basada en competencias
R. Huete Nieves (Instituto Universitario de Investigaciones Turísticas-IUIT)
J. Fresnillo Núñez (Dpto. Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega, y Filología Latina)
R.A. Gutiérrez Lloret (Dpto. Humanidades) Contemporáneas)
M. Hernández Hernández (Instituto Interuniversitario de Geografía) 
A. Mantecón Terán (Dpto. Sociología I)
C. Martínez Mora (Dpto. Análisis Económico Aplicado) 
A. Martínez Puche (Dpto. Geografía Humana)
M.C. Sigüenza Poveda (IUIT) 
Universidad de Alicante
En este trabajo se presentan y discuten los resultados de una investigación en la que se comparan las
herramientas de evaluación de los trabajos de fin de máster en diferentes programas de postgrado en el
ámbito de las Ciencias Sociales y las Humanidades, impartidos en la Universidad de Alicante.
Específicamente, se plantea una reflexión sobre la adecuación de los instrumentos empleados en la
evaluación de los trabajos de fin de máster en relación con las competencias establecidas. Además,
mediante la aplicación de una encuesta a los alumnos matriculados en diversos programas de postgrado,
se analiza su percepción sobre el desarrollo de esas competencias en el trabajo de fin de máster. Los
hallazgos obtenidos representan un paso significativo hacia la concreción de un procedimiento de
evaluación que contribuya a mejorar la dirección de las investigaciones realizadas por los alumnos en los
trabajos de fin de máster.
Palabras clave: competencia, trabajo de fin de máster, evaluación, investigación
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Los redactores de este trabajo forman parte de la Red de Investigación en Docencia
Universitaria de la Universidad de Alicante “Evaluación de Trabajos de Fin de Máster”.
En esta red se aglutinan la mayor parte de los másteres oficiales que se imparten en el
curso 2010/11 en las Facultades de Ciencias Económicas y Empresariales y de Filosofía y
Letras de la UA. Los responsables académicos de los másteres somos, en la mayoría de los
casos, los profesores responsables de la asignatura TFM.
La situación a la que hacemos frente es que en las áreas de Ciencias Sociales y
Humanidades no contamos con la experiencia que otros estudios (ingenierías,
arquitectura, por ejemplo) sí tienen para la organización de la asignatura y su evaluación.
La puesta en común de las competencias que cada plan de estudios asigna a cada máster
para la elaboración del cuestionario, ha sido en sí mismo un ejercicio interesante que
ayudará a la elaboración en una segunda fase de los instrumentos de evaluación.
La encuesta aplicada en el estudio presentado se ha mostrado válida para recoger la
opinión de los alumnos matriculados en los TFM acerca del grado en el que creen que
adquieren las competencias de aprendizaje que se espera lograr con esos trabajos. Más
allá de los resultados concretos obtenidos, se apunta aquí la conveniencia de profundizar
en aquellos mecanismos de recogida de datos que integren los puntos de vista del
alumnado, pues sin esa información será más difícil mejorar tanto las estrategias docentes
como los procedimientos de evaluación de los TFM. El análisis de las percepciones de los
estudiantes acerca del proceso de aprendizaje experimentado en el transcurso de la
realización del TFM ha de servir para que los profesores no dejen de cuestionarse ni los
procedimientos que eligen para dirigir este tipo de trabajos ni la manera en la que se
decide la calificación final.
El cuestionario aplicado en este estudio funciona como una herramienta auxiliar y
flexible que facilita la toma de decisiones del profesorado en diversos momentos del
proceso docente.
Confianza en la adquisición de cada competencia tras la elaboración del TFM 
Percepción de la importancia de cada competencia en la futura vida 
profesional
ANÁLISIS DE LAS PROPIEDADES PSICOMÉTRICAS DE LA VERSIÓN 
ESPAÑOLA DEL CUESTIONARIO DELES (Sp-DELES) PARA LA 
EVALUACIÓN DE ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE EN 
FORMACIÓN UNIVERSITARIA
Rosario Ferrer-Cascales; Abilio Reig-Ferrer; Mª Dolores Fernández-Pascual; Natalia Albaladejo-Blázquez; Jesús Herranz-Bellido; Agustín Caruana-Vañó; Esteban Vallejo-Muñoz; Miguel Díez-Jorro; 
Ana Mª Cerezo-Martínez
Departamento de Psicología de la Salud (Universidad de Alicante. Alicante)
Objetivo
El presente estudio analiza las propiedades psicométricas de la versión española del Distance Education
Learning Environment Survey (Sp-DELES) (Walker, 2005; Ferrer-Cascales et al., 2011) .
Ferrer-Cascales, R., Walker, S.L. Reig-Ferrer, A., Fernández-Pascual, MD. y Albaladejo-Blázquez, N. Evaluation of
hybrid and distance education learning environments in Spain. Australasian Journal of Educational Technology (en
proceso de valoración).
Walker, S.L. (2005). Development of the Distance Education Learning Environments Survey (DELES) for higher
education. The Texas Journal of Distance Learning (Online seria), 2 (1), 1-16.
Referencias
Método
Ha participado anónima y voluntariamente en esta investigación una muestra de 265 estudiantes de la
Universidad de Alicante matriculados en asignaturas impartidas por profesorado del Departamento de
Psicología de la Salud en modalidad semiprensencial (43.8%) y a distancia (56.2%). El cuestionario
utilizado para la evaluación de la percepción de los estudiantes ha sido la versión española (Ferrer-
Cascales, et al., 2011) del Distance Education Learning Environment Survey (DELES). Este cuestionario
evalúa a través de 34 ítems, y cinco opciones de respuesta, seis áreas de interés: (1) Apoyo del
profesorado; (2) Interacción y colaboración entre estudiantes; (3) Relevancia personal; (4) Aprendizaje
real; (5) Aprendizaje activo y (6) Autonomía. Además el DELES incluye una escala adicional que permite
evaluar el grado de satisfacción del estudiante con la metodología de enseñanza-aprendizaje utilizada en
la asignatura. La fiabilidad del cuestionario se calculó mediante el coeficiente alfa de Cronbach. La
estructura interna del instrumento fue estudiada a través del análisis de componentes principales con
posterior rotación varimax.
Resultados
Esta investigación nos ha permitido estudiar las
características métricas de calidad de este
instrumento (aplicabilidad, fiabilidad, validez) como
primera adaptación cultural del cuestionario. El
análisis de componentes principales con posterior
rotación varimax extrajo 7 factores que explican el
72.4% de la varianza, replicando la estructura
factorial del cuestionario original. En la tabla 1
podemos observar los datos comparativos de la
consistencia interna (alfa de Cronbach) de las
escalas del Cuestionario DELES en nuestro estudio y
del trabajo original de Walker (2005), tanto para
cada una de las escalas como para la escala
adicional que permite obtener el grado de
satisfacción del estudiante con la metodología
utilizada.
Conclusiones
Este estudio nos ha permitido disponer de un instrumento con garantías métricas de calidad que
posibilita evaluar los entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje en formación universitaria. El Sp-
DELES mantiene la estructura factorial propuesta por la versión norteamericana y obtiene un buen nivel
de fiabilidad para cada una de sus escalas.
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Nota: a = Nuestros resultados (N= 265); b =  Walker (2005) (N= 680)
Tabla 1. Datos comparativos de la consistencia interna de las escalas del cuestionario Sp-DELES
en nuestro estudio y del trabajo original de Walker (2005).
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Evaluación (del alumnado) del entorno de aprendizaje práctico en 
“Métodos y técnicas en Paleobiología”, una asignatura del área de Biología Celular
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INTRODUCCIÓN
La progresiva integración de la Universidad en el “Espacio Europeo de Enseñanza Superior” (EEES), implica la introducción de nuevas estructuras en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, así como una buena cohesión enseñanza-alumno y conocimiento-aprendizaje. No obstante, no existe un conocimiento
ampliamente compartido sobre cómo diseñar entornos de aprendizaje y su efecto en la efectividad del sistema a implantar. Para desarrollar este tipo de investigación, 
es necesario conocer la interacción del plan docente y los objetivos del trabajo práctico, las características del entorno así como los materiales disponibles. En este
contexto, el propósito de nuestro trabajo es avaluar la integración entorno-aprendizaje práctico de la asignatura “Métodos y técnicas en Paleobiología, Paleopatología
y Biología Forense” (MTP) a través de la opinión de los estudiantes y empleando un cuestionario específico adaptado a contextos de laboratorio en áreas de
conocimiento experimentales y de la salud.
METODOLOGÍA
Contexto y participantes
La asignatura de MTP forma parte del conjunto de asignaturas
que el Departamento de Biotecnología imparte en la Universidad de 
Alicante (www.ua.es/dbt/docencia.html) dentro del área de Biología
Celular. Se trata de una asignatura optativa (6 créditos) impartida en el 
5º curso de la Licenciatura en Biología (Plan 2001). Su contenido se 
estructura en 5 módulos, donde se exponen los mecanismos de la 
Evolución y especiación en Primates, incluida nuestra especie, su
adaptación evolutiva morfofuncional y anatómica, Antropología Física y 
Paleopatología ósea, así como los métodos y técnicas para su análisis y 
aplicación en la Biología forense. El programa teórico se acompaña de 
prácticas de laboratorio, donde el alumno desarrolla diferentes ejercicios
adaptados al conocimiento teórico, mediante la aplicación de técnicas
de análisis en la obtención de datos y su interprertación.
RESULTADOS
Las categorías analizadas indican una gran homogeneidad en la percepción
del alumno de las dimensiones valoradas. La frecuencia de valoración (coeficiente
de asimetría de Fisher) para las categorías IN, CL y MT, presentan una tendencia
similar positiva (g1>0), diferente a la categoría (CH), con una distribución
asimétrica negativa (g1<0) (Fig. 1a). Entre categorías, el rango promedio obtenido
~18-23 demuestra una óptima cohesión entre enseñanza-aprendizaje y entorno. 
Únicamente se han encontrado diferencias significativas entre alumno/a (U = 
16,00; Z = – 2,40; p = 0,016) (Fig. 1b) en la categoría CL. La valoración categórica
en conjunto entre alumnos se analizó a partir de dos primeros Componentes
Principales (PC1-2) que explican un 77,47% del total de la varianza y su
correlación con las diferentes categorías (Fig. 2a-b). Este análisis confirma la 
homogeneidad inter-individual en la percepción del entorno de aprendizaje como
factor no diversificador de la opinión genérica.
Método de estudio
Un total de 19 alumnos (10 alumnas y 9 alumnos) de la asignatura MTP (2010-
11), respondieron un cuestionario on-line basado en el `Science Laboratory 
Environment Inventory` (SLEI) y adaptado al contexto y necesidades del presente
trabajo. La estructura del cuestionario se basó en 24 cuestiones organizadas en 4 
categorías (valoración 0 a 30): (i) integración de los contenidos teórico-prácticos (IN), 
(ii) claridad de las reglas de funcionamiento en el laboratorio (CL), (iii) cohesión entre
los estudiantes (CH) y (iv) la calidad de los materiales e infraestructura del 
laboratorio (MT). Los datos de los cuestionarios que conforman la muestra de 
análisis fueron transformados según criterios establecidos y se consideró la 
información del sexo (alumno/a) aportada en el mismo y del grupo de práctica (Grupo
1 y 2). El análisis de los datos se realizó a través de test estadísticos uni- y 
multivariantes (p<0,05).
Fig. 1. Distribución y frecuencia de valoración por categorías (a); diagramas en caja entre categorías por alumno/a (b).
Fig. 2. Representación gráfica de los dos primeros Componentes Principales (PC) (a) y su coeficiente de correlación por
categorías (b).
Estudio financiado por el “Proyecto Redes de Investigación en Docencia Universitaria (2010-11), ICE (Universidad de Alicante) – Biotecnología (2169).
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Evaluación del entorno de aprendizaje en el laboratorio de 
prácticas del alumnado de la asignatura “Ecotoxicología”, 
perteneciente al área de Biología Celular
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INTRODUCCIÓN
La asignatura de Ecotoxicología, perteneciente al área de Biología Celular, se imparte durante cuarto curso de la
Licenciatura de Biología, como optativa de Biología Marina. Consta de 6 créditos, de los cuales la mitad son prácticos.
Esta asignatura cuenta habitualmente con un importante porcentaje de alumnos procedentes del programa de
intercambio Erasmus que suelen integrarse bastante bien, una vez superado el hándicap del idioma.
El objetivo fundamental de este estudio es analizar la percepción que tienen los alumnos de la asignatura de
Ecotoxicología del curso académico 2010-2011 sobre el entorno de aprendizaje en los laboratorios dónde realizan las
prácticas clasificando la opinión de los estudiantes en 4 categorías.
METODOLOGÍA
Todos los alumnos (N=19) de Ecotoxicología del curso
académico 2010-2011 respondieron de forma anónima y
voluntaria el cuestionario SLEI, con la misma proporción
entre géneros. Los alumnos del programa de intercambio
Erasmus, se corresponden al 32% de la muestra total.
El instrumento utilizado fue una variante del
cuestionario SLEI "Science Laboratory Environment
Inventory" de Lightburn que mide 4 categorías
mediante 24 ítems: cohesión entre los estudiantes,
claridad de las reglas, la integración entre las clases
prácticas y las teóricas y los materiales del entorno.
Cada cuestión tiene 5 posibles respuestas (con dirección
positiva o negativa) valoradas del 1 al 5. (Tabla 1). La
máxima puntuación para cada categoría es de 30.
Todas las variables presentaron una distribución
normal. Se utilizó un test Kruskal-Wallis (p<0,05) y un
análisis de la frecuencia mediante el coeficiente de
asimetría de Fisher. Los análisis se realizaron con el
paquete estadístico SPSS 17.0.
RESULTADOS
La frecuencia de valoración del alumnado presenta
un elevado grado de homogeneidad, sin embargo,
aparece una asimetría negativa (g1 < 0) en Integración,
Claridad de reglas y Cohesión, y positiva (g1>0) en la
categoría Materiales.
Los resultados muestran promedios superiores a 22
(Tabla 2) por lo tanto, los alumnos valoran
positivamente el entorno general de aprendizaje del
laboratorio de prácticas. Estos datos no presentan
diferencias significativas entre los dos géneros.
Los promedios obtenidos por los Erasmus son
inferiores, con diferencias significativas en dos de las
cuatro categorías (Integración y Claridad de Reglas)
(Figura 2 y Tabla 2).
CONCLUSIONES
La percepción del entorno de aprendizaje en las prácticas de laboratorio de la asignatura Ecotoxicología, puede
considerarse como positiva, no presentando diferencias significativas entre hombres y mujeres. Por otra parte, los
alumnos pertenecientes al programa de intercambio Erasmus, ofrecen resultados más bajos, debido, en parte, a los
problemas de comunicación/traducción del cuestionario.
Figura 2: Valores promedio de los alumnos/grupo. (*) Diferencias 
significativas, Kruskal-Wallis,  p< 0,05
Figura 1: Cuestionario SLEI modificado por Lightburn
VARIABLES CATEGORÍAS
Integración Claridad Cohesión Materiales
Media 23,74 24,05 24,26 22,32
Desviación 
estándar
3,65 3,60 3,40 3,77
Mínimo 16,00 17,00 16,00 15,00
Máximo 29,00 30,00 30,00 29,00
Chi-cuadrado 5,450 8,182 0,952 0,439
p 0,020 0,004 0,329 0,507
Tabla 2. Estadística descriptiva y diferencias entre alumnos Erasmus y No 
Erasmus en las cuatro categorías establecidas. Test de Kruskal-Wallis.
INTEGRACIÓN CLARIDAD COHESION MATERIALES
1 (+) 2 (+) 3 (+) 4 (-)
5 (+) 6 (+) 7 (+) 8 (+)
9 (-) 10 (+) 11 (+) 12 (-)
13 (+) 14 (+) 15 (+) 16 (-)
17 (-) 18 (-) 19 (+) 20 (+)
21 (-) 22 (-) 23 (-) 24 (+)
Tabla 1: Distribución de las preguntas por categorías (Integración, 
claridad de las reglas, cohesión entre los estudiantes, materiales del 
entorno) y su sentido de valoración (+ ó -)
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Evaluación por parte de los alumnos de las características del entorno de 
aprendizaje de las prácticas de laboratorio de “Biología de la Reproducción y 
del Desarrollo”, una asignatura del área de Biología Celular.
M.J. Gómez-Torres1; J. Ten1,2; J.L. Girela, JL.1; A. Romero1; Y. Segovia1; J. De Juan1.
1 Departamento de Biotecnología. Facultad de Ciencias, Universidad de Alicante. 2 Instituto Bernabeu, Alicante
INTRODUCCIÓN
En nuestro departamento, el área de Biología Celular imparte, en cuarto curso, la
asignatura de Biología de la Reproducción y del Desarrollo. Las competencias
prácticas de esta asignatura se adquieren a través de prácticas, que se
desarrollan en laboratorios en grupos de alumnos de 20 personas como máximo.
El “entorno del aprendizaje” se considera un elemento importante en el proceso de
enseñanza-aprendizaje y su evaluación debe vincularse a los estudiantes. El objetivo
de este estudio fue conocer la opinión de los estudiantes de la asignatura “Biología de
la Reproducción y del Desarrollo” sobre la calidad docente y entorno de aprendizaje
de sus prácticas de laboratorio
MATERIAL Y MÉTODOS
Para obtener los resultados se utilizó el cuestionario "Science Laboratory
Environment Inventory" adaptado al español, donde se plantearon 24 cuestiones
organizadas en 4 categorías (valoración 0 a 30): integración de los contenidos
teórico-prácticos (IN), claridad de las reglas de funcionamiento en el laboratorio
(CL), cohesión entre los estudiantes (CH) y calidad de los materiales e
infraestructura del laboratorio (MT).
RESULTADOS
El 32% de los alumnos matriculados
en la asignatura participaron en este
estudio. El 36% fueron alumnos
frente al 64% que fueron alumnas.
La frecuencia de valoración del
alumnado se analizó con el coeficiente
de asimetría de Fisher (Figura 1). La
categoría mejor valorada tanto para
los alumnos como las alumnas fue la
Cohesión. La categoría menos
valorada fue la Integración (Figura
2). Las diferencias de las
valoraciones entre alumnos y alumnas



















En el desarrollo de la asignatura Biología de la Reproducción
y del Desarrollo, los alumnos observan una coherencia entre
el proceso enseñanza-aprendizaje y el entorno.
Las diferencias en la valoración por sexo indican que los
chicos valoran mejor la integración de los contenidos teórico-
prácticos.
Figura 1: Distribución y frecuencia de
valoración por categorías.
Figura 2: Valoración de las categorías 
por todo el alumnado (M+DT).
Tabla 1: Comparación de la valoración
de las categorías entre alumnas y 
alumnos. (U-Mann-Whitney-Wilcoxon*p<0.05)
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► La ciencia es una actividad particularmente práctica, además de teórica, lo que hace que su enseñanza en el laboratorio sea un elemento
indispensable. Debido a la importancia del laboratorio en el proceso de aprendizaje de los alumnos, la administración pública debería comprobar las
escasas dotaciones de que disponen los centros de enseñanza superior, y de esta manera mejorar los laboratorios de prácticas, como medio efectivo
en la formación de nuestros alumnos. Por todo ello, resulta de especial importancia conocer las características del entorno de aprendizaje.
► Bases Celulares de la Conducta es una asignatura de 5º curso dentro de la Licenciatura de Biológicas y el área de conocimiento de Biología Celular.
-Para obtener la opinión de los estudiantes hemos utilizado una adaptación del
cuestionario SLEI (Science Laboratory Envoronment Inventory) de Fraser.
-En este proyecto han participado 43 alumnos (60% del total de matriculados). La
selección se realizó mediante un muestreo no probabilístico accidental, a través de
campus virtual.
- El análisis estadístico de lo datos se realizó con el programa SPSS.
El objetivo general es analizar y comparar la opinión de
los estudiantes durante sus prácticas de laboratorio en la
asignatura de Bases Celulares de la Conducta en el
presente curso académico, para mejorar el rendimiento
así como la interacción profesor-alumno.
1) Los estudiantes valoran muy positivamente la integración, la claridad de normas y la cohesión entre ellos. Esto indica que hay buena
coordinación por parte de todos los profesores implicados en la asignatura.
2) En lo referente a las infraestructuras, aunque la puntuación media obtenida no es negativa, es la peor valorada. Es por tanto necesario, por
parte de las instituciones, revisar e invertir en material para las prácticas docentes.
3) No existen diferencias significativas en la opinión de los estudiantes en función de su grupo de teoría o de práctica o entorno al sexo. Es decir,
existe una homogeneidad de opinión en todos los participantes.
4) Es necesario seguir la investigación y poder comparar la percepción entre alumnos de diferentes centros o en asignaturas de distintos cursos
para saber si ésta varía a lo largo de la carrera universitaria. De la misma forma, sería interesante la comparación de los alumnos que estudian
una Licenciatura frente a los nuevos grados.
Media = 21,10Media = 22,81
Media = 18,98
Media = 22,48
yolanda.segovia@ua.es; rm.perez@ua.es; flores.vizcaya@ua.es; jdj@ua.es
Opinión de los estudiantes acerca  del  entorno de 
aprendizaje  en las prácticas de laboratorio de 
Bases Celulares de la Conducta
1. Mi trabajo habitual en la clase teórica está integrado con las actividades prácticas de laboratorio
5. Utilizo los contenidos teóricos de mis clases en las prácticas de laboratorio.
9. Los temas tratados en las clases teóricas son muy diferentes de los tratados en el laboratorio de prácticas.
13. Lo que hago en las prácticas de laboratorio me ayuda a entender las clases teóricas.
17. Lo que hago en la clase teórica no se relaciona con mi actividad en las prácticas de laboratorio.
21. Mi trabajo en el laboratorio y el de la clase teórica no guardan relación.
2. En mis prácticas de laboratorio hay normas claras para guiar mis actividades
6. Debo cumplir ciertas reglas en el laboratorio.
10. Reconozco que en el laboratorio hay una forma segura de hacer las cosas.
14. El profesor me explica las precauciones de seguridad antes de comenzar cada práctica de laboratorio.
18. Hay pocas reglas establecidas que deba seguir en el laboratorio durante las prácticas.
22. Mis prácticas de laboratorio son más bien informales y hay pocas reglas establecidas.
3. Me llevo bien con los compañeros en las prácticas de laboratorio.
7. El personal del laboratorio de prácticas me ayuda.
11. Conozco bien a los compañeros de las prácticas de laboratorio.
15. Puedo contar con mis compañeros si necesito ayuda durante las prácticas de laboratorio.
19. Trabajo de forma cooperativa en las prácticas de laboratorio.
23. Tengo pocas oportunidades para conocer a otros estudiantes en las clases prácticas de laboratorio.
4. Creo que hay demasiada gente en el laboratorio cuando realizo las prácticas.
8. Los equipos y materiales que necesito para las prácticas de laboratorio son fácilmente accesibles.
12. Me avergüenzo del aspecto del laboratorio de prácticas.
16. El equipamiento que utilizo en el laboratorio no funciona correctamente.
20. El laboratorio de prácticas me parece un lugar atractivo para trabajar en él.
24. Mi laboratorio de prácticas tiene suficiente espacio para trabajar individualmente o en grupo.















































► Los datos obtenidos indican que los alumnos valoran
muy positivamente las cuatro categorías. El rango de
puntuaciones (sobre 30) acerca de la percepción del
entorno de aprendizaje en las prácticas de laboratorio
oscila desde 18.98 (materiales del entorno) hasta 22.81
(cohesión entre los estudiantes), con desviaciones típicas
de 4.14 y 3.76 respectivamente.
► Los resultados indican que las infraestructuras,
aunque no tienen un valor negativo, son las peores
consideradas por los estudiantes.
► Para comparar la percepción de los estudiantes en el laboratorio de prácticas en función del grupo de teoría, del grupo de prácticas y del
sexo, hemos hecho ANOVAs simples de un solo factor y no hemos encontrado diferencias significativas en ningún caso.
Modelo de evaluación para las asignaturas de Física y Óptica del grado en Ingeniería 
en Sonido e Imagen
Manuel Pérez Molina1; Elena Fernández Varó2; Jorge Francés Monllor1; Mariela Álvarez López1; Cristian Neipp López1; Manuel Ortuño Sánchez1; Sergi Gallego 
Rico1; Andrés Márquez Ruiz1; Augusto Beléndez Vázquez1
1Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal




En este trabajo se desarrolla un modelo general de evaluación para las asignaturas de Física y Óptica del grado en Ingeniería en Sonido e Imagen de la Universidad de Alicante. Dicho modelo
de evaluación contempla tres etapas fundamentales: una evaluación inicial para detectar las ideas previas del alumnado, una evaluación formativa en la que se informe al estudiante de sus
logros y carencias de forma continuada a lo largo del curso y una evaluación final en la que se otorgará una calificación según la consecución de los objetivos estipulados en las guías docentes.
Aunque nuestro modelo es en principio aplicable a cualquier asignatura de la titulación, nos centraremos en su aplicación a las siguientes asignaturas: Fundamentos Físicos de la Ingeniería I,
Fundamentos Físicos de la Ingeniería II (materias básica de primer curso) y Fundamentos Ópticos de la Ingeniería (materia obligatoria de segundo curso).
EVALUACIÓN 
INICIAL
• Presentación de la materia y 
propuesta de actividades iniciales 
encuadradas en tres contextos: 
asignatura, titulación y perfil 
profesional:
 Detección de ideas previas en el 
alumnado.
 Motivación del alumnado.
EVALUACIÓN 
FORMATIVA
• Proceso de comunicación 
bidireccional profesor/a –
estudiante continuado a lo largo 
del curso:
 Información al estudiante de sus 
logros y carencias.
 El estudiante mejora 




• Culminación del proceso de 
evaluación en la que se asigna una 
calificación numérica:
 Debe medir el grado de 
consecución de los objetivos 
educativos.
 Se obtiene mediante criterios 
numéricos de ponderación, 
bonificación y penalización 
(competencias transversales).
LABORATORIOTEORÍA EJERCICIOS
• Presentación con vídeo/Power Point
• Cuestionario inicial:
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería I: 
Cinemática, dinámica, trabajo y energía, 
termodinámica, campo eléctrico, 
semiconductores.
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería II: 
Interacción magnética, campo 
electromagnético, movimiento ondulatorio.
• Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: 
Principios de la Óptica, sistemas ópticos y 
aplicaciones, radiometría, fotometría, 
colorimetría y luminotecnia.
• Problema a resolver durante el 
curso:
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería I:
Ejercicio con varios apartados acerca de 
todos los bloques teóricos, dejando en un 
apartado suplementario el problema de 
semiconductores.
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería II: 
Ejercicio con varios apartados acerca de 
todos los bloques teóricos.
• Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: 
Ejercicio con varios apartados acerca de 
todos los bloques teóricos.
• Cuestiones previas acerca del 
guión de cada práctica de 
laboratorio:
• Acerca de cuestiones teóricas ya 
estudiadas en teoría pero todavía no 
aplicadas a un experimento concreto.
• Se deben entregar antes de la 
realización de la práctica 
correspondiente.
• El profesor/a evaluará este 
cuestionario previo al inicio de la 
práctica mediante una breve 
entrevista con el estudiante.
• Dos exámenes escritos y orales
• Exposición oral grupal de un tema.
• Portafolio a lo largo del curso a ser 
evaluado en dos tutorías individuales:
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería I: El 
primer portafolio abarcará hasta trabajo y 
energía, y el segundo el resto.
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería II: El 
primer portafolio versará sobre interacción 
magnética y el segundo sobre el campo 
electromagnético.
• Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: El 
primer portafolio abarcará hasta sistemas 
ópticos y el segundo el resto.
• Dos exámenes escritos.
• Ejercicios supervisados.
• Portafolio evaluado en tres tutorías:
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería I: 
Uno de los tres primeros bloques, otro 
de termodinámica y otro de 
semiconductores.
• Fundamentos Físicos de la Ingeniería 
II: Uno sobre interacción magnética, otro 
sobre el movimiento ondulatorio y otro 
sobre el campo electromagnético.
• Fundamentos Ópticos de la Ingeniería: 
El primer portafolio abarcará los tres 
primeros temas, el segundo radiometría 
y fotometría y el tercero colorimetría.
• Entrevista profesor/a – estudiante 
al principio de la sesión para 
resumir los resultados 
experimentales obtenidos hasta el 
momento
• Portafolio práctico que recogerá 
los resultados experimentales 
obtenidos que se evaluará 
armonizando los principios 
teóricos de los experimentos con 
los resultados experimentales 
constatados en el laboratorio.
• Exámenes: 50 % (12.5 % cada uno).
• Portafolio de Teoría: 30 %
• Trabajo en el aula y tutorías: 15 %
• Cuestionario inicial: 5 %
• Bonificación hasta +1 punto: Asistencia, 
participación activa en el aula, tutorías 
voluntarias, trabajo en equipo, uso de un 
lenguaje científico-técnico apropiado.
• Penalización hasta -1 punto: 
Incumplimiento de los plazos de entrega y 
de los compromisos del trabajo en grupo, 
actitud inadecuada en el aula, etc.
• Exámenes: 50 % (25 % cada uno).
• Portafolio de Ejercicios: 30 %
• Ejercicios supervisados: 5 %
• Ejercicio práctico inicial: 20 %
• Bonificación hasta +1 punto: 
Mismos criterios que en el bloque de 
Teoría.
• Penalización hasta -1 punto: 
Mismos criterios que en el bloque de 
Teoría.
• Cuestiones previas: 20%.
• Portafolio de Prácticas: 80 %
• Bonificación hasta +1 punto: 
Distribución equitativa de tareas en los 
grupos, búsqueda de bibliografía 
especializada para la resolución de las 
cuestiones previas y correcta 
planificación del tiempo disponible en 
el laboratorio.
• Penalización hasta -1 punto: Falta 
de puntualidad, retrasos en las 
entregas de las cuestiones previas, 
uso inadecuado del material del 
laboratorio.
MODELO GENERAL DE EVALUACIÓN APLICADO A LAS ASIGNATURAS DE FÍSICA Y ÓPTICA 
Este trabajo ha sido financiado por el
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Ciencias de la Salud
Valoración del entorno de aprendizaje en el laboratorio de la asignatura Biología 
en los estudios de Grado en Nutrición Humana y Dietética
M.F. Vizcaya*, R.M. Pérez*, A. Romero**, J.M. Romero**, J.L. Girela**, M.J. Gómez Torres**, Y. Segovia** y J. De Juan**.
* Dpto. de Enfermería. Facultad de Ciencias de la Salud. Universidad de Alicante. 
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INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS
Al abordar el concepto de entorno de aprendizaje en el
contexto de los estudios de Grado en Nutrición Humana y
Dietética, es esencial el considerar el carácter práctico
como determinante en la formación en esta disciplina. En el
caso de la asignatura de Biología (Básica de primer curso)
la docencia en laboratorio supone casi el 50% del cómputo
total de créditos de la misma.
Siguiendo los antecedentes teóricos, un grupo de
profesores de la Red de Biotecnología -dentro del
macroproyecto que engloba a diferentes estudios de la
Facultad de Ciencias y de la Facultad de Ciencias de la
Salud-, nos hemos propuesto en este trabajo el determinar
qué percepción tienen los estudiantes de este grado acerca
del entorno de aprendizaje en el laboratorio en el que
realizan sus prácticas de la asignatura de Biología.
METODOLOGÍA
El método de muestreo empleado ha sido no
probabilístico accidental entre los alumnos del Grado en
Nutrición Humana y Dietética que durante el curso
académico 2010-2011 han realizado prácticas de
laboratorio en la asignatura de Biología.
El instrumento empleado ha sido la adaptación al
español del Science Laboratory Environment Inventory
(SLEI). El cuestionario consta de 24 preguntas divididas
en cuatro categorías: integración de los contenidos
teóricos y prácticos, claridad de las reglas de
funcionamiento en el laboratorio, cohesión entre los
estudiantes y calidad de los materiales e infraestructuras
de dichos laboratorios. A través de la herramienta
“Encuestas” de Campus Virtual los alumnos han tenido
acceso y han autocumplimentado el cuestionario. Para
realizar el análisis de los datos hemos empleado el
programa estadístico SPSS 18.0 para Windows.
RESULTADOS Y CONCLUSIONES
Han participado un total de 26 estudiantes de un total de 91 (28,5%). De esto alumnos, 24 (92,3%) eran mujeres y 2 (7,7%)
hombres, pertenecientes al primer curso del Grado en Nutrición y Dietética.
Para determinar la fiabilidad de la adaptación de SLEI, se calculó el coeficiente Alfa de Cronbach resultado de 0,79, no
encontrándose además, que alguno de los ítems alterase de manera importante la fiabilidad de la escala.
Los resultados del estudio (figura 1)
señalan que los estudiantes
participantes valoran con mayor
puntuación los aspectos relacionados
con la cohesión entre los estudiantes,
seguidos de los relacionados con la
claridad de las reglas y la integración
entre los contenidos teóricos y
prácticos. Los aspectos relacionados
con la categoría “materiales del
entorno” del laboratorio de prácticas
son los evaluados con menor
puntuación.
No obstante, y pese a que todas las
categorías evaluadas han obtenido más
que un aprobado, los alumnos sugieren
como aspecto imprescindible a mejorar,
la calidad/cantidad de los microscopios
del laboratorio.
Figura 1. Histogramas de frecuencias de puntuación para las diferentes categorías del SLEI. 
Este estudio ha sido financiado por el Programa del ICE de la Universidad de
Alicante: “PROYECTO REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA
UNIVERSITARIA 2010-2011”. Correspondencia: Flores.Vizcaya@ua.es
La Escuela Universitaria de Enfermería cambia su denominación por Facultad
de Ciencias de la Salud, (aprobado en el Decreto 52/2011 de 13 de mayo y
publicado en el DOCV el 17 de mayo).

OBJETIVO
Exponer el resultado de la 
experiencia docente de los autores 
en la aplicación de la evaluación 
continua aplicada a una ciencia 
social, la Contabilidad, en el contexto 
de la Licenciatura de Administración 
y Dirección de Empresas impartida 
en una Universidad de carácter 
técnico (Politécnica de Valencia).
Comparar los resultados 
conseguidos en el proceso de 
enseñanza - aprendizaje de la materia 
en base al método de evaluación 
seguido por el alumno, si ha optado 
por la evaluación continua y 
aprobado las prácticas, o no.
ANTECEDENTES
Contabilidad General y Analítica, asignatura troncal, 4º curso.
Se ofrece dos modalidades de evaluación a los alumnos:
-Continua: la calificación final de la asignatura en este caso estará formada en un 
60% por la nota obtenida en el examen final y el 40% por la nota de prácticas
-Tradicional: El 100% de la nota de la asignatura corresponde con la nota obtenida en 
el examen final.
CONCLUSIONES
Los resultados del trabajo ponen de manifiesto un grado notable de aceptación del sistema de evaluación continua por parte 
de los alumnos, al tiempo que se pone de manifiesto por la nota media que el trabajo desarrollado a lo largo del curso es 
altamente satisfactorio.
Se ha demostrado que existen diferencias significativas en los resultados obtenidos en la nota final de la asignatura por 
parte de los alumnos que no siguieron la evaluación continua frente a aquellos que obtuvieron una nota de Aprobado o de 
Notable en ésta.
Tabla 1. Estadísticos descriptivos de la muestra
Tabla 2. Pruebas de normalidad
IX JORNADAS DE REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
Sistemas de evaluación en contabilidad y resultados
A. MATEOS-RONCO1; N. LAJARA-CAMILLERI2; M. M. MARÍN SÁNCHEZ3
Centro de Investigación en Gestión de Empresas (CEGEA). Universidad Politécnica de Valencia. 
1 almaron@esp.upv.es    2 nalade@cegea.upv.es  3 mmarins@esp.upv.es
MÉTODO
La muestra está formada por los resultados obtenidos por los alumnos en el curso 
09/10. Se realiza un estudio descriptivo (Tabla 1) y a continuación se verifican las 
hipótesis necesarias (Tablas 2 y 3) para realizar el análisis de la varianza (ANOVA) 
(Tabla 4), con el objetivo de establecer si existen diferencias significativas entre los 
valores de una variable dependiente en base a distintos niveles de tratamiento de la 
variable factor.
H0: No existen diferencias significativas entre los valores medios de la nota final en 
los diferentes grupos de alumnos que resultan en función de la nota de prácticas.
H1:Existen diferencias significativas entre los valores medios de la nota final en los 
diferentes grupos de alumnos que resultan en función de la nota de prácticas.
Prácticas Calificación 
asignatura
N total N Media Desv. 
típica
N Media Desv. 
típica
336 180 7,47 0,97 248 4,57 1,86
Tabla 3. Prueba de homocedasticidad
Tabla 4. Prueba robusta de medias
Tabla 5. Comparaciones múltiples post-hoc
RESULTADOS
El seguimiento de la evaluación continua por parte de los alumnos es mayoritario con aproximadamente un 54% de los 
estudiantes matriculados. Asimismo el número de suspensos es elevado en las convocatorias de exámenes ya que la nota 
media se sitúa por debajo del 5. Además el valor de la desviación típica parece indicar una dispersión elevada en las notas 
obtenidas por los alumnos. Por otra parte, la nota media de prácticas es alta y muestra una dispersión mucho menor que las 
calificaciones finales.
Los resultados de la Tabla 4 conducen a rechazar la hipótesis nula, es decir al menos uno de los grupos establecidos en 
base a la nota de prácticas obtiene resultados finales en la asignatura estadísticamente diferentes frente a los demás. Las 
pruebas post-hoc llevan a afirmar que existen diferencias significativas, que no pueden deberse al azar, en la nota final 
obtenida por los alumnos que no realizaron las prácticas frente a los que sí que las hicieron y obtuvieron en ellas un 
aprobado o un notable.
La validación de la experiencia adquirida. Posibilidades y limitaciones
Tiberio Feliz Murias (1), María Senra Varela (2) y María José Sobejano Sobejano (3)
Departamento de Didáctica, Organización Escolar y Didácticas Especiales (1 y 3) y Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico Educativo II (2)
Universidad Nacional de Educación a Distancia
1. INTRODUCCIÓN
1.1 Problema/cuestión. 
Los  trabajadores  de  cualquier  país  desarrollan  competencias  a  través  de  su 
experiencia  en el  día a día en su puesto de  trabajo. Esta  experiencia les permite  
desarrollar su trabajo con habilidad pero nadie se lo reconoce más allá de su vida  
laboral. Como ciudadanos, tienen derecho a conseguir una acreditación de ese saber 
pero  aún  resulta  difícil  hacer  valer  ese  conocimiento  para  acceder  a  estudios  
universitarios.  En  efecto,  en  algunas  universidades,  los  estudiantes  tienen  edades 
medias  avanzadas  o,  al  menos,  mayor  que  la  de  los  proceden  de  la  formación  
secundaria. Se hace necesario estudiar esta experiencia que traen nuestros estudiantes 
con  el  fin  de  poder  reconocérselo  y  evitar  duplicidades  y  redundancias  en  su 
formación.
1.2 Revisión de la literatura. 
a. Validation des Acquis de l’ Experience (Francia)
1985: VAP (validación de las experiencias profesionales)
2002: VAE (“Validation des Acquis de l’ Experience”)
b. Agencia Vasca para la Evaluación de la Competencia y la  
Calidad de la Formación Profesional (actualmente AVEC)
c. El reconocimiento de la experiencia práctica (UNED)
1.3 Objetivos.
Los objetivos que nos propusimos fueron:
a) Estudiar la experiencia como fuente de aprendizaje profesional.
b) Analizar el valor de esa experiencia para los titulados de Educación Social.
c) Valorar las posibilidades de validación de esa experiencia adquirida.
2. METODOLOGÍA
2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Para  la  realización de  este  estudio, hemos acudido a los 
estudiantes de los Prácticum I y II de Educación Social de 
la  UNED han  optado  o no  por  el  reconocimiento  de  la 
experiencia  práctica.  Su  media  de  edad  (36,5  años)  nos 
aseguraba un perfil de alumnos con experiencia, dándonos 
oportunidad de identificarla, categorizarla y valorarla.
2.2. Instrumentos
Hemos  realizado  una  encuesta  que  combina  ítems 
estructurados  y  abierto  de  modo  que  nos  diese  pie  a 
identificar  componentes esenciales de  la  experiencia  y a 
recoger elementos para su descripción y comprensión. Esta 
encuesta se validó previamente por un grupo de profesores 
del Prácticum de Educación Social por su experiencia en el 
análisis de la experiencia de forma documental y por su 




La edad media es de 37,53 años.
2. Sexo:
Son  32  hombres  y  119  mujeres,  21,19  %  y  78,81  % 
respectivamente.
3. Número de hijos
El  49%  tiene  hijos/as,  siendo  la  media  de  hijos  por  
estudiante 1,61 años.
4. Edades
La edad media de los hijos es de 27,40 años. El máximo de 
hijos es de 4.
6. Número de años trabajados según su tipología:
- Relacionados con la Educación Social: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 41,72 
· Media en años: 6,08 
· Máximo alcanzado: 29
- Relacionados con la Educación: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 27,15 
· Media en años: 5,51 
· Máximo alcanzado: 29
- Relacionados con otros campos de trabajo: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 78,81 
· Media en años: 12,51 
· Máximo alcanzado: 40
8.  Número  de  cursos  realizados,  al  margen  de  la 
carrera, según su tipología:
Relacionados con la Educación Social: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 56,29 
· Media: 6,52 
· Máximo alcanzado: 80
Relacionados con la Educación: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 44,37 
· Media: 5,72 
· Máximo alcanzado: 30
Relacionados con otros campos de trabajo: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 68,87 
· Media: 14,94 
· Máximo alcanzado: 600
9.  Número  de  jornadas  /  congresos  realizados,  al 
margen de la carrera, según su tipología:
Relacionados con la Educación Social: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 52,32 
· Media: 3,89 
· Máximo alcanzado: 30
Relacionados con la Educación: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 31,13 
· Media: 3,15 
· Máximo alcanzado: 11
Relacionados con otros campos de trabajo: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 42,38 
· Media: 5,92 
· Máximo alcanzado: 30
10. Número de libros leídos,  al  margen de la carrera, 
según su tipología:
Relacionados con la Educación Social: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 72,19 
· Media: 24,03 
· Máximo alcanzado: 1000
Relacionados con la Educación: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 61,59 
· Media: 14,85 
· Máximo alcanzado: 150
Relacionados con otros campos de trabajo: 
· Porcentaje de estudiantes que tienen: 71,52 
· Media: 82,38 
· Máximo alcanzado: 2000
11.  Describe  otras  experiencias  que  podrían  ser 
valorados para ser Educador Social:
 Cantautor  durante  varios  años, 
componiendo  yo  mismo,  mis  letras  y 
canciones
 Como  estudiante  de  dibujo,  pintura  y 
modelado.
 Coordinar trabajos en ayuntamiento 
 Elaboración de programas, películas, cortos, 
jornadas, participación en portales, etcétera, 
relacionadas con la crítica y estudio de las 
relaciones sociales
 Experiencia  con  nuevas  tecnologías 
(creación de blogs, webquest)
 Experiencia en colectivos Juveniles 
 Experiencia en la Parroquia
 Experiencias  en  Asociaciones  de  Vecinos 
(programación  de  actividades  a  vecinos, 
gestión  de  recursos,  fomento  de  la 
participación
 Experiencias en el extranjero.
 He  participado  y  organizado  multitud  de 
fiestas, romerías, etc.
 Hostelería durante muchos años
Desventajas
 (selección)
 Análisis difícil por paso de tiempo
 Características entidad
 Dificulta ajuste del proyecto a tareas
 Dificultad para justificar
 Dificultad para recuperar documentos
 Documentación
 Exceso de peticiones
 Falta de contacto con entidad
 Falta de feedback
 Falta de formación
 Guardar documentación
 Ideas preconcebidas que no se transforman
 Limitaciones e la experiencia
 Muchas documentación
 Pérdida de experiencias nuevas
 Pérdida de sensaciones de la vivencia
 Procedimiento  se  encuentra  con  dificultad 
en la Web
 Redundancia de solicitud y tareas a realizar
 Requiere entrevista
 Subjetividad del proceso
 Tardanza del proceso





 Alternativa si está ocupado
 Análisis de práctica
 Análisis en profundidad
 Apoyo de profesionales
 Búsqueda  de  la  Educación  Social  en  la 
práctica
 Colaboración con la entidad
 Colaboración del centro de trabajo
 Compromiso
 Comunicación eficaz
 Conecta entidad y UNED
 Reconoce trabajo
 Facilidad de describir la experiencia
 Facilita acceso a formación de trabajadores
 Flexibilidad de diversos trabajos
 Fortalece profesión
 Importancia de recoger información
 Impresos detallados
 Informe
 Manejar documentación de la acción laboral
 Reconstrucción del pasado
 Refuerza autoconcepto positivo
 Retroalimentación estudiante-UNED
 Valora experiencia
Uso de herramientas colaborativas 
para la elaboración de material docente
M. D. Molina; J. Mulero; M. J. Nueda; A. Pascual
Dpto. de Estadística e Investigación Operativa. Universidad de Alicante.
Introducción
La implementación de los nuevos grados en la
Universidad de Alicante ha requerido la
actualización de las metodologías docentes y de
evaluación, así como una adaptación de los
contenidos a los nuevos planes de estudios.
Frecuentemente, esta adaptación es llevada a
cabo por varios profesores que necesitan
coordinarse para obtener un resultado, no sólo
lo más homogéneo posible, sino también lo más
rico posible por medio de las aportaciones de
todos y cada uno de ellos.
Esta tarea suele resultar bastante tediosa
Objetivos
Con el fin de coordinar a los diferentes profesores involucrados en asignaturas afines de manera eficiente,
proponemos el uso de nuevas tecnologías de la información y la comunicación para obtener un resultado óptimo. En
concreto se trata de lograr:
1. La coordinación no sólo entre los diferentes grupos de una titulación, sino también entre diferentes titulaciones
para la misma asignatura o asignaturas equivalentes como en el caso que se representa en la ilustración.
2. La participación colaborativa para que todos los profesores se involucren y se enriquezcan.
3. La creación de materiales propios adaptados y actualizados.
4. Fomentar entre el grupo el uso de software libre.
puesto que el bucle de correos electrónicos que
contienen diferentes versiones de un mismo
documento con pequeñas o significativas
modificaciones provoca una confusión e
inseguridad que impide una total coordinación.
Método y proceso de investigación
Conclusiones
1. Enriquecimiento del grupo de profesores involucrados en cuanto a compromiso, confianza, conocimientos y manejo de herramientas de software libre.
2. Coordinación óptima del grupo.
3. Obtención de materiales de calidad.
4. Optimización en la asignación del POD.
5. Imagen de igualdad de departamento ante todos los alumnos de estadística de ciencias sociales.

LA PLANIFICACIÓN DE CRÉDITOS PRÁCTICOS EN 
EQUIPOS DE TRABAJO COLABORATIVOS EN LA 
ASIGNATURA DE “PSICOLOGIA EVOLUTIVA 3 – 6 AÑOS”.
Gomis, N., González, M., Delgado, B., Jover, I., León, MªJosé., Pertegal, MªLuisa., Sánchez, V. 
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica
Universidad de Alicante, España
Results derived from the logistic binary regression for the probability of
obtaining academic success in popular students. Omnibus test and
adjustment on the coefficients of the Academic Achievement models
Achievement goals between
popular and non popular
students
OBJETIVO
El objetivo de este trabajo radica en la programación, diseño, elaboración y evaluación de materiales y
actividades para el desarrollo de las competencias profesionales del alumnado de Educación Infantil a través
de los créditos prácticos de la asignatura de Psicología Evolutiva 3-6 años.
METODO
Para ello, los/as 7 profesores/as implicados y responsabilizados de la docencia de la asignatura hemos
formado un grupo de trabajo e investigación durante el curso 2010-2011. El equipo nos hemos reunido
periódicamente, tanto de forma presencial como virtual, para el diseño, discusión, reflexión y evaluación de
actividades y materiales teniendo como referentes los objetivos y contenidos de la asignatura.
RESULTADOS
El resultado ha sido un dossier de prácticas (carpeta portafolios). Para su elaboración hemos tomado como
referencia los trabajos y las aportaciones sobre evaluación en contextos universitarios de autores como Giné
(2007) y Barragán (2005).
Las actividades diseñadas y los objetivos formativos de cada una de ellas son.
CONCLUSIONES
Después de elaborar y poner en práctica todas las actividades y los materiales diseñados, los docentes
que impartimos la asignatura consideramos que, tanto la metodología de evaluación establecida a través
del uso del portafolios como las propuestas de aprendizaje diseñadas, son muy adecuadas para la
consecución de los objetivos de la asignatura y el desarrollo de las competencias profesionales del
alumnado.
Por tanto, nuestra intención de cara al siguiente curso es continuar diseñando propuestas de trabajo
utilizando una metodología de trabajo colaborativo.
Práctica 1: Decreto 38/2008, de 28 de 
marzo. 
Iniciar al alumnado en el análisis de los 
aspectos principales expuestos en el 
Decreto 38/2008, de 28 de marzo, del 
Consell, por el que se establece el 
currículo del segundo ciclo de la 
Educación Infantil en la Comunitat
Valenciana.
Práctica 2: Análisis comparativo de los 
sistemas educativos japonés y español
Analizar y comprender los principios que 
rigen el sistema educativo español y 
valorar las diferencias curriculares entre 
el sistema educativo español y japonés.
Práctica 3: Desarrollo psicomotor 3-6 
años. Psicomotricidad relacional.
Comparar distintos enfoques de 
enseñanza-aprendizaje relacionados con el 
desarrollo de la psicomotricidad 
(psicomotricidad tradicional  y 
psicomotricidad relacional), analizando 
sus ventajas e inconvenientes.
Práctica 4: El desarrollo de la escritura
Clasificar las distintas expresiones escritas, 
realizadas por diversos niños de entre 3 y 6 
años de edad, atendiendo a las 
características que presentan cada una de 
las fases en el desarrollo de la escritura.
Práctica 5: Análisis de una experiencia 
coeducativa
Iniciar al alumnado en la necesidad de 
crear centros escolares coeducativos, 
ofreciendo diversas herramientas y material 
práctico para la coeducación.
Práctica 6: El desarrollo del grafismo
Clasificar las distintas producciones 
artísticas, realizadas por diversos niños de 
entre 3 y 6 años de edad, atendiendo a las 
características que presentan cada una de las 
fases en el desarrollo del dibujo.
Práctica 7: Análisis del vídeo “PENALTY”. 
Desprotección del menor
Analizar algunas de las principales variables 
del contexto familiar que influyen en el 
desarrollo evolutivo del/de la niño/a, así 
como conocer y analizar las estrategias de 
colaboración y actuación conjunta entre la 
escuela y los servicios sociales como medida 
de protección del menor y la familia en la 
Generalitat Valenciana.
Práctica 8: La importancia de los afectos 
en la infancia
Conocer la importancia del maltrato y su 
influencia en el desarrollo evolutivo del 
niño/a en infantil.
Práctica 9: Las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) en el 
entorno escolar.
Reflexionar sobre el papel de las tecnologías 
de información y comunicación (TIC) en 
entornos educativos, así como adoptar una 
actitud crítica en el uso de las nuevas 
tecnologías en las escuelas.
Práctica 10: Actitudes hacia el uso de las 
TIC en el entorno familiar
Analizar las pautas educativas familiares 
relacionadas con el uso de las TIC que 
pueden condicionar el desarrollo evolutivo de 
los/as niños/as y su rendimiento académico. 
Adoptar una actitud crítica en el uso y el 
abuso de las nuevas tecnologías y la 
necesidad de establecer normas y límites 
desde la familia.
ANÁLISIS DE LA PROGRAMACIÓN Y MATERIALES DOCENTES 
PARA EL PRIMER CURSO DEL GRADO EN INGENIERÍA QUÍMICA. 
PROPUESTAS DE MEJORA
IX JORNADAS DE REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA - 16 y 17 de junio de 2011
J.C. García-Quesada, I. Aracil, A. Font, M.D. Saquete, M. Ortuño, S. Heredia-Ávalos, M.J. Pujol, J. Alcañiz






MEJORA de las METODOLOGÍAS DOCENTES
ADAPTACIÓN de CONTENIDOS y ACTIVIDADES
El seguimiento de la evolución del curso en las asignaturas ha detectado una
serie de indicadores que han forzado al profesorado a un proceso de análisis para
llevar a cabo una serie de propuestas de mejora de la metodología docente.
La programación docente y la evaluación del alumnado se han previsto dando
por hecho que éstos poseían una serie de habilidades o conocimientos
previos de los que en realidad muchos de los alumnos carecen.
Durante el curso 2009/2010 se constituyó una red docente para la
elaboración de materiales docentes y llevar a cabo la programación de
las distintas asignaturas que conforman el primer curso del Grado en
Ingeniería Química. Con el comienzo del curso, y ante un calendario
académico real, se ha podido comprobar la existencia de interacciones
entre distintas asignaturas no detectadas en la primera fase, y la
necesidad de llevar a cabo ciertas reestructuraciones en determinadas
asignaturas. En el presente trabajo se describen dichas interacciones
detectadas, así como las propuestas de mejora planteadas para el
próximo curso.
El primer curso del Grado en Ingeniería Química consta de 10
asignaturas de 6 créditos ECTS. La puesta en marcha del curso y la
aplicación de las metodologías en el marco del EEES han puesto de
manifiesto la conveniencia de llevar a cabo actuaciones a distintos
niveles con el objeto de mejorar el proceso de aprendizaje. Uno de los
principales problemas encontrados ha sido el poco uso por parte del
alumnado de las guías docentes. Así pues, de cara al curso que viene,
se pretende someter a un profundo proceso de revisión la guía docente
utilizada en este primer año y adaptarla y mejorarla para su mejor uso
entre el alumnado.
Fomentar el hábito de estudio regular e insistir sobre la
oportunidad que supone la evaluación continua
Replantear la carga de trabajo no presencial
Idear mecanismos que faciliten la corrección del trabajo
regular
Indicar las fuentes de información científico-técnicas más
fiables
Propuesta de ejemplos más aplicados a la vida real
Explicar las utilidades del Campus Virtual
Realizar test inicial de conceptos, facilitar materiales on-
line tipo OpenCourseWare
Orientación para trabajos y presentaciones, evaluar
mediante sistema de rúbricas
Elaborar anexos con terminología específica en inglés
Realización de trabajos basados en ejemplos de
actualidad
La puesta en marcha del primer curso del grado, y la aplicación de las guías docentes
realizadas durante el curso anterior, han permitido constatar que existen aspectos que
deberían ser reforzados o replanteados durante el próximo curso, con el fin de mejorar el
proceso de aprendizaje. El análisis de los aspectos encontrados ha permitido establecer
una serie de propuestas concretas de mejora para el próximo curso.
1. Zabalza, M.A. Competencias docentes del profesorado universitario.
Ed. Narcea. Madrid, 2003.
2. García-Quesada, J.C.; Saquete, M.D.; Font, A. Continuous evaluation
of Chemical Engineering topics by rubrics. ICERI 2010, International
Conference of Education, Research and Innovation. Madrid, 2010.
MEJORA de las PROGRAMACIONES
La aplicación de las guías docentes establecidas en el curso anterior ha puesto de
manifiesto la necesidad de llevar a cabo un reajuste en la programación temporal de
los contenidos en algunas asignaturas, debido a varios motivos.
Trasladar al comienzo de curso los conceptos menos
complejos y dar menos peso a la evaluación continua en el
primer mes
Redistribuir contenidos en una asignatura desde el final
al comienzo para que sirvan de base a otra asignatura
Impartir contenidos tales como el manejo básico de Excel
en la asignatura de Informática
Desfase temporal entre el comienzo de curso y la
matriculación de los últimos alumnos en septiembre/ octubre
Dependencia de contenidos entre distintas asignaturas del
mismo cuatrimestre
Necesidad de conocer programas como la hoja de cálculo
Excel en determinadas asignaturas para facilitar los cálculos
Motivos
Baja o deficiente participación del alumnado en la evaluación
continua
Estimación errónea del profesor de la cantidad de trabajo no
presencial que supone la evaluación continua para el alumno
Carga de trabajo excesiva para el profesor que supone la
evaluación continua en ocasiones
La búsqueda de información bibliográfica se reduce en
ocasiones a copiar de Internet sin contrastar la fuente
Falta de motivación del alumnado
Indicadores
Falta de desenvoltura en el uso del Campus Virtual
Falta de conocimientos básicos de matemáticas
Falta de destreza en la elaboración de trabajos escritos y
presentaciones orales
Falta de soltura con la terminología inglesa





PLANIFICACIÓN Y DESARROLLO DE ASIGNATURAS DE NUEVA CREACIÓN 
DENTRO DEL MARCO DE LAS NUEVAS TITULACIONES DE GRADO QUE SE 
IMPARTEN EN LA EUIT FORESTAL (UPM)
IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. Alicante, 16-17 junio de  2011.
S. Merino, C. Martínez, E. Manrique, Y. Ambrosio, C. Molleda, E. Sadornil, A. Vivar, G. Dorado, A. Bravo, A. de Blas, R. Elena, M. Génova, J.L. Peces, C. 
Soldevilla, P. Galán, G. Glaría, C. Muñoz




18 profesores, 10 Unidades Docentes, 7 Departamentos
Dificultades en la elaboración de guías docentes: 
aspectos a considerar
G. Grindlay Lledó; M.L. Martín Carratalá; L. Gras García; G. López Cueto; J. Mora Pastor
Dpto. Química Analítica, Nutrición y Bromatología, Universidad de Alicante
Guía Docente
Atendiendo a la Declaración de Bolonia, la Guía Docente de una asignatura se constituye en una herramienta básica del Sistema Europeo de Transferencia
de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la cooperación europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y
criterios comparables”.
En realidad, la guía docente no es más que la planificación concreta de las enseñanzas. La novedad con respecto al sistema anterior, es que esta
planificación debe tener en cuenta dos ejes: los contenidos y el trabajo del alumno. A pesar de su aparente simplicidad, la guía docente de cualquier
asignatura de nueva implantación, es el resultado de un importante esfuerzo por parte del profesorado. Durante la elaboración de la guía docente de la
asignatura “Quimiometría y Análisis Instrumental” correspondiente al segundo curso del Grado en Química, los autores de este trabajo nos hemos
encontrado con una serie de dificultades sobre las que, en nuestra opinión, merece la pena reflexionar. El objetivo de este trabajo es resaltar estos
aspectos y mostrar las estrategias utilizadas para su resolución.
Plan de trabajo
 Falta de experiencia previa  
 Coordinación/miembros
 Reuniones tareas
 Reducido número de créditos 
de la asignatura
 Heterogeneidad contenidos






 Naturaleza del contenido
 Distribución de actividades
 Número de alumnos
 Normativa Universidad Alicante
 Competencias específicas y 
transversales
 Tipo y secuenciación pruebas
 Exceso de pruebas a lo largo del 
cuatrimestre
DIFICULTADES
 Formación de una red formada por cinco profesores 
con experiencia docente e investigadora en los 
campos a tratar en la asignatura
 Consulta memoria Grado Química, redes docentes 
previas en el Dpto., recomendaciones ICE y 
Vicerectorado de Planificación Estratégica y Calidad 
de la Universidad de Alicante
Selección prácticas laboratorio en función 
instrumentación disponible y el número de 
alumnos
 Utilización espacios propios Dpto.
 Desarrollar nuevos materiales multimedia para 









 No hay examen final. 
 La nota final dependerá en un 70% (mínimo) de las 
pruebas objetivas, y hasta un máximo de un 10% 
trabajo bibliográfico y de un 20% las prácticas
 Opcionalmente se incentivará la participación de los 
alumnos: se podrá conseguir un complemento extra   
en función de la participación en clases y debates
 Las pruebas objetivas se realizarán de forma 
coordinada con el resto de asignaturas del 
cuatrimestre
 Depende principalmente de la ficha de la 
asignatura: 
 Clases expositivas: Divididas en tres bloques 
atendiendo a la naturaleza de los contenidos
 Prácticas: Al finalizar cada bloque teórico para 
favorecer el aprendizaje
 Seminarios: Complementar aspectos no tratados 
en las clases expositivas
 Tutorías: Reforzar contenidos teóricos con 
prácticas de ordenador
 Adaptar contenidos de la Licenciatura manteniendo 
estructura pero reduciendo y simplificando temario
 Coordinación asignaturas impartidas por el Dpto. en 
cursos /cuatrimestres previos para evitar duplicidad 
de contenidos.
La elaboración de la guía docente de una asignatura es una actividad que exige un importante proceso de reflexión por parte del profesorado 
del área de conocimiento en la que se integra. Es por ello por lo que, en opinión de los autores, no debe llevarse a cabo de forma unipersonal. La 
creación de una red docente formada por un número adecuado de especialistas del área en los contenidos a impartir, resulta una metodología 
de trabajo idónea para tal fin. Se debe tener en cuenta la interrelación existente entre todos y cada uno de los apartados tratados en la 
elaboración de la guía, por lo que no es posible trabajar cada uno de ellos de forma independiente sin tener en cuenta los demás.
ESTUDIO SOBRE LA ADAPTACIÓN DE MATERIAS DE INGENIERÍA QUÍMICA AL 
EEES EN EL MARCO DEL SEGUNDO CURSO DEL GRADO EN INGENIERÍA 
QUÍMICA
J.C.García-Quesada*, I. Aracil*, M.D.Saquete*, I. Sentana*, R. Gómez+, B. Maciá+ y G. Guillena+
* Escuela Politécnica Superior. Universidad de Alicante
+ Facultad de Ciencias. Universidad de Alicante
CONCLUSIONES
La puesta en marcha del segundo curso del Grado en Ingeniería Química ha hecho necesario un serio esfuerzo de adaptación tanto en
contenidos como en metodologías tomando como punto de partida la experiencia previa en la titulación de Ingeniería Química.
En el trabajo se ha expuesto y resumido dicho proceso de adaptación para una serie de asignaturas que cubren la amplia tipología de
asignaturas presentes en dicho curso.
DESARROLLO INVESTIGACIÓN
Durante el curso 2010/2011 se ha constituido una red para la elaboración de los materiales docentes y
la programación de las distintas asignaturas del segundo curso del grado de Ingeniería Química. Los
conceptos asociados a gran parte de las asignaturas ya se han venido impartiendo en la titulación de
ingeniería química que se encuentra en pleno proceso de extinción. Sin embargo, la planificación y
metodología docente en el marco del EEES, necesita una adaptación de la metodología docente
llevada a cabo hasta ahora.
INTRODUCCIÓN
Asignatura Tipo Semestre 3 Semestre 4
Electrotecnia y Electrónica Obligatoria 6 créditos
Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería III Básica 6 créditos
Ingeniería Gráfica Básica 6 créditos
Operaciones de Flujo de Fluidos Obligatoria 6 créditos
Química Física Aplicada Obligatoria 6 créditos
Análisis Químico e Instrumental Obligatoria 6 créditos
Diseño Mecánico Obligatoria 6 créditos
Laboratorio Integrado de Ingeniería Industrial Obligatoria 6 créditos
Química Orgánica Aplicada Obligatoria 6 créditos
Tecnología de Materiales Obligatoria 6 créditos
MARCO TEÓRICO
Asignatura experimental:
Laboratorio Integrado de Ingeniería Química
Asignatura teórica:
Ingeniería Gráfica
Grado en Ingeniería Química (Plan 2010)
Expresión Gráfica
Nota final: Nota exámenes *0.8 + Nota prácticas *0.2
Ingeniería Química (Plan 1999)
Prueba Final Prácticas
Actividades de evaluación Ponderación
Prueba final 50%
Resolución de problemas y casos prácticos 10%
Realización de proyecto y exposición oral 40%
Ingeniería Química (Plan 1999)
Técnicas Instrumentales Físicas
(Nota Final= 80% Examen Final+20% Informes)
Experimentación en Ingeniería Química I
(Nota Final= 66% Examen Final +33% Informes de Prácticas)
Experimentación en Ingeniería Química II
(Nota Final= 66% Examen Final +33% Informes de Prácticas)
) Experimentación en Ingeniería Química III
(Nota Final= 45% Examen Final+10% Exposición+45% Informes
Experimentación en Ingeniería Química IV
(Nota Final= 50% Examen Final+5% Exposición+5% Cuestionario+40% Informes
Grado en Ingeniería Química (Plan 2010)
Actividades de evaluación Ponderación
Cuestionario previo 10%
Realización de las prácticas 10%
Informe 30%
Exposición oral de metodología usada y resultados 10%
Prueba final 40%
DESARROLLO DE LOS CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA TRANSVERSAL 
“INICIACIÓN A LA INVESTIGACIÓN EN BIOLOGÍA”
MEDIANTE TRABAJO GRUPAL DEL PROFESORADO
Garmendia I.; Giannetti A.; Girela J. L.; Cantos R.; Antón J.; Bellot J. F.; 
Bonet  A.; Bonete M. J.; Casas J. L.; De Juan E. J.; Guerrero J.R.;  Jordá
J.D.; Martín J.; Pire C. L.; Sánchez  A.
OBJETIVOS FORMATIVOS 
 Adquirir conocimientos de los conceptos fundamentales de la Biología y utilizar
correctamente la terminología y nomenclatura.
 Saber obtener, gestionar, interpretar y presentar datos de tipo biológico.
 Adquirir una formación interdisciplinaria y saber relacionar las ideas y conceptos
de la Biología con otras disciplinas.
 Demostrar destreza en el uso del lenguaje científico en las diferentes lenguas.
 Adquirir habilidades básicas necesarias para el desarrollo del trabajo científico y
del el uso de herramientas de comunicación científica.
Actividad Metodología Horas Horas no 
TIPOS DE ACTIVIDADES
La asignatura se ha diseñado en 5 unidades didácticas:
1) Hitos históricos y paradigmas científicos de la investigación en Biología
2) Método científico y diseño experimental
3) La obtención de la información científica
4) Presentación de resultados científicos
5) La gestión de la investigación.  
Valoración de la red docente INVES II por parte del profesorado implicado.
Valores medios obtenidos (n=12) en una escala de 1 (muy negativo) a 5
(muy positivo).
Implicación de los miembros 4,25
Comunicación entre los miembros 4,17
Compartir materiales y recursos 4,66
Reparto de tareas 4,08
Elaboración de materiales 4,58
TRABAJO EN EQUIPO DEL PROFESORADO
Grupo multidisciplinar de profesores representando a los Departamentos
con docencia en el Grado de Biología:
Dpto. Agroquímica y Bioquímica
Dpto. Biotecnología
Dpto. Ciencias Ambientales y Recursos Naturales
Dpto. Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente
Dpto. Ecología
Dpto. Fisiología, Genética y Microbiología
Se crearon dos Redes Docentes:
 RED INVES (16-12-2009): elaboración de la guía docente de la asignatura
“Iniciación a la Investigación en Biología”.
 RED INVES II (26-10-2010): desarrollo y coordinación de materiales
comunes y metodologías docentes para la asignatura “Iniciación a la
Investigación en Biología” integrando las diferentes disciplinas de la Biología en
torno al proceso de la investigación.
INTRODUCCIÓN
La elaboración de los planes de estudio adaptados al EEES ha supuesto una
oportunidad para replantear la coordinación entre los diferentes Departamentos
con docencia en un mismo título. Para permitir la adquisición de determinadas
competencias transversales, se introdujo en 1º del plan de estudios del Grado en
Biología la asignatura Iniciación a la Investigación en Biología. El diseño de los
contenidos de esta asignatura ha sido realizado mediante el trabajo cooperativo
entre profesores de diferentes campos, desde un enfoque transversal y
multidisciplinar, dentro de las redes INVES e INVESII.
docente presenciales presenciales
CLASE TEÓRICA Clases expositivas usando medios 





Clases de problemas, diseño de experimentos, 
análisis de artículos, resolución de problemas 





Diseño de experimentos, manejo de software, 





Resolución de cuestiones de cada bloque de la 
asignatura en pequeños grupos y puesta en 
común de las soluciones. Elaboración del 
programa de Jornadas Científicas. Control 





Clases de trabajo en grupo, presentación en 
grupo, escrita y oral, exposición de trabajos, 




Utilidad de las herramientas virtuales 4,42
Valoración del cumplimiento de objetivos de la red 4,50
CONCLUSIONES
Se ha implantado una nueva asignatura con carácter transversal en el
primer curso del Grado en Biología. Para ello se crearon dos redes
docentes en el que un equipo multidisciplinar de profesores ha
elaborado una metodología y materiales docentes. En estos se propicia
la adquisición de competencias transversales mediante una dinámica
de trabajo en grupo del alumnado orientado a la investigación.
El trabajo en equipo del profesorado de diferentes áreas de
conocimiento ha enriquecido el diseño de la asignatura. Este trabajo
supone un mayor esfuerzo de dedicación y coordinación de los
profesores implicados.Posters presentados por los alumnos en las Jornadas Científicas organizadas en la asignatura
“Iniciación a la Investigación en Biología”.
Elaboración de Guías docentes para asignaturas del 
área de Nutrición y Bromatología en el Grado en 
Nutrición Humana y Dietética.
S. Maestre; M.C. Garrigós; M.D Sánchez; I. Martín; F.J. Llopico; A. Carrasco; J.E. Sirvent; J. Aguilar;
A. Jiménez; J. Mora; M.S. Prats; G. Grindlay; J.C. Sánchez.





•En el marco de la creación y desarrollo de un Espacio Europeo de Educación Superior, un aspecto importantes a abordar es la 
elaboración de Guías Docentes de las asignaturas. Estas Guías docentes son una planificación detallada de las asignaturas en la 
que se exprese de forma clara y coherente los aprendizajes de los estudiantes para superar los créditos establecidos en cada 
materia con objeto de disponer de las mayores garantías de superarlo con éxito y constituye una herramienta básica del Sistema 
Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la cooperación europea mediante el 
desarrollo de metodologías y criterios comparables” (1)
(1) Martínez, M. A y Salueda, N. (Coords.) (2005). La investigación Basada en el diseño y el diseño del crédito europeo, en Investigar en diseño 
curricular. Redes de docencia en el Espacio Europeo de Educación Superior. 
•El proyecto que aquí se presenta tiene por objetivo  elaborar las guías docentes de las asignaturas del área de Nutrición y 
Bromatología que se implantarán en 2º curso del Grado de Nutrición Humana y Dietética durante el curso 2011-12. Las asignaturas 
en cuestión se enumeran en la tabla siguiente:
Materia
Asignatura Semestre Ciencias de los alimentos / ECTS
Higiene, Seguridad y 
Gestión de la Calidad / ECTS
Ciencias de la Nutrición, 
la Dietética y la Salud / ECTS
Bromatología descriptiva 3 6
Riesgos químicos y 
biológicos de los alimentos
4 6
Fundamentos de la nutrición 
y la dietética
3 7.5
Ciencia y tecnología 
culinaria
4 6
Tecnología de los alimentos 4 6
3. Desarrollo.
Fundamentos de la 
Nutrición y la Dietética 
(Icíar Martín / José 




Aguilar / Salvador 
Maestre / Juan Mora)
Ciencia y Tecnología 
Culinaria (Soledad 
Prats / Ana Carrasco 
/Juan Mora)
Tecnología de los 
Alimentos (Alfonso 
Jiménez / Juan Carlos 
Sánchez / Guillermo 
Grindlay)
Riesgos Químicos de 
los alimentos 
(Salvador Maestre / 
Juan Carlos Sánchez / 
Guillermo Grindlay / 
Javier Llopico)
•La distribución de los miembros en los distintos grupos estuvo basada en la 
experiencia previa del profesorado en asignaturas con contenidos 
relacionados y los intereses mostrados por cada uno (aspecto que 
fomentó la motivación de los miembros de la red).
•Una vez los grupos estuvieron configurados, cada uno de ellos trabajó de 
forma autónoma sobre un modelo preestablecido de guía docente, 
estableciendo los objetivos docentes, la metodología y los instrumentos a 
usar en cada asignatura. Con esta información se elaboró un borrador de 
cada una de las guías.
•El borrador de cada una de las guías se distribuye a los diferentes grupos 
para que puedan ser revisados y madurados, corrigiendo errores y 
proponiendo modificaciones para obtener finalmente la versión definitiva.
•Para poder abordar de forma eficaz el objetivo propuesto se constituyó 
una red de trabajo entre todos aquellos profesores del Departamento de 
Química Analítica, Nutrición y Bromatología. Posteriormente se procedió a 
dividir el trabajo en grupos por asignaturas para que la coordinación y la 
comunicación fuera más eficaz (figura de la izquierda).  
•Se organizaron reuniones en las que participaron todos los grupos de 
trabajo para abordar cuestiones y dudas comunes a todas las guías .
4. Conclusiones.
Positivas:
Negativas: •Necesidad de una continua readaptación de las propuestas realizadas a las variables directrices generales de la dirección 
de la universidad (número de alumnos por grupo, disponibilidad de aulas, horarios definidos…)
•Sensación de “provisionalidad” que influye en la motivación de los participantes a realizar nuevas propuestas.
•La realización de este tipo de proyectos de forma coordinada requiere un esfuerzo personal por parte de los implicado, 
debido sobre todo a la elevada carga de trabajo y al número elevado de profesores asociados del área que limita la 
disponibilidad de horarios.
•El trabajo realizado exige un elevado grado de coordinación y cooperación entre el personal docente de un área de 
conocimiento, unidad docente o titulación que participa en diferentes asignaturas de una titulación.
•La coordinación favorece la discusión, la planificación, el debate y la puesta en común de propuestas en cualquier ámbito 
del proceso formativo (contenidos, estructura, metodología, evaluación).
•Esta cooperación favorece la detección de necesidades y/o propuestas formativas y/o de investigación del profesorado.
Guijarro Espí, D.; Illán Gómez, M. J.; Canals Hernández, A.; Foubelo García, F.; González Gómez, J. C.; Herrero Rodríguez, 
E.; Mora Pastor, J.; San Fabián Maroto, E.; Torregrosa Maciá, R.; Amorós Pérez, A.; Morote Guijarro, A.
TRABAJO DE COORDINACIÓN PARA LA IMPLEMENTACIÓN DEL SEGUNDO CURSO 
DEL GRADO EN QUÍMICA
Facultad de Ciencias. Universidad de Alicante
Elaboración de trabajos monográficos para su
presentación oral.
Redacción de wikis.
Realización de mapas conceptuales.
Elaboración de trabajos monográficos basados
en artículos en inglés
INTRODUCCIÓN DESARROLLO DEL PROYECTO
El método de trabajo utilizado en la red para
cubrir los objetivos indicados en el punto
anterior ha consistido en una combinación de
reuniones de la red y trabajo particular de los
En el curso 2011‐12 se implementará el 2º
curso del Grado en Química. En base a las
conclusiones obtenidas de la puesta en marcha
del 1er curso, que han revelado la necesidad de
.
Realización de trabajos monográficos,
utilización de los links de la American
Chemical Society.
Realización de trabajos de revisión
bibliográfica.
Prácticas de laboratorio.
Seminarios de resolución de problemas, etc.
Actividades del Primer semestre:
profesores involucrados. Las reuniones se han
realizado de forma periódica y frecuente
(aproximadamente cada mes). A continuación se
indican las actividades desarrolladas durante el
trabajo de la red:
• Elaboración de la guía docente de cada
asignatura: se ha utilizado la ficha de las
asignaturas como punto de partida.
• Establecimiento de las pautas para el
desarrollo de las competencias transversales:
coordinar las distintas actividades realizadas por
el alumno para alcanzar las competencias
establecidas en el título, en noviembre de 2010
se constituyó una red con el objetivo principal de
coordinar :
las distintas actividades formativas,
las actividades de evaluación a realizar por los
alumnos,
para que queden distribuidas adecuadamente
después de analizar las ventajas e
inconvenientes de la puesta en marcha de un
proyecto común, que englobe a todas las
asignaturas, o bien, distribución del desarrollo
de las competencias transversales entre las
distintas asignaturas, se acordó adoptar la
segunda posibilidad.
• Descripción del tipo de actividades a
desarrollar en cada asignatura: se acordó que
los alumnos realizaran las diferentes
durante cada uno de los dos semestres del curso.
En la red han participado los coordinadores de
las ocho asignaturas del curso, así como el
Vicedecano de Química, una representante de
los alumnos y una representante del PAS
asignado al Decanato de la Facultad de Ciencias.
En el caso particular de los grados de Ciencias,
con notable contenido experimental y distintos
tipos de actividades en aula (seminarios
Actividades del Segundo semestre:
actividades que se incluyen en los resultados.
• Coordinación de las actividades propuestas
por semestres: se ha coordinado la
distribución semanal de las actividades
propuestas para las distintas asignaturas, de
cada uno de los dos semestres del curso. Se ha
elaborado un calendario para el desarrollo
coordinado de las clases prácticas (laboratorio,
ordenadores, etc.) de todas las asignaturas,
que se presenta en los resultados.
,
ordenadores, problemas, etc.) es fundamental
que la distribución de las actividades y,
especialmente, el trabajo a desarrollar por el
alumno, esté muy bien coordinado entre las
distintas asignaturas para que, por una parte, se
asegure la consecución de las competencias
previstas y, por otra, se evite la existencia de
períodos en los que se concentren actividades,
entrega de trabajos, etc.
Actividades de evaluación:
• Establecimiento y coordinación de las
actividades de evaluación: se ha elaborado un
cronograma de las actividades propuestas
para la evaluación de las diferentes
asignaturas, que se incluye en la parte de
resultados.
• Elaboración de una propuesta de horario: se
ha reflejado la coordinación de las actividades
y de la evaluación en una propuesta de
horario.
/
Los objetivos de esta red docente,
establecidos en la primera reunión de los
componentes de la misma, fueron los siguientes:
Elaboración de las guías docentes de las
asignaturas.
Establecer pautas para el desarrollo de las
competencias transversales.
OBJETIVOS
• Diseño de actividades materiales para el
trabajo no presencial de los alumnos: en
relación con los tipos de actividades
propuestas, se ha diseñado el trabajo a
realizar por el alumno en las horas no
presenciales y los instrumentos y criterios
para su evaluación.
Se elaboró el plan de aprendizaje y las
Coordinación de las actividades a realizar por
los alumnos (entrega de trabajos, problemas,
ejercicios, resúmenes, informes de prácticas,
etc.) y elaboración de un cronograma de
actividades.
Establecimiento y coordinación de las
actividades de evaluación.
Elaboración de una propuesta de horario.
Diseño de actividades/materiales para el
RESULTADOS
CONCLUSIONES
El trabajo en red ha permitido homogeneizar
la elaboración de las guías docentes de las
asignaturas del 2º Curso del Grado en
Química.
Gracias al esfuerzo conjunto de todos los
miembros de la Red, se ha conseguido
coordinar las distintas actividades que deberá
realizar el alumno para alcanzar las
competencias establecidas en el título.
actividades y criterios de evaluación establecidos
para las ocho asignaturas que se impartirán en el
2º curso del Grado en Química.
Después de ello, se pudo proponer el
cronograma de distribución de actividades
formativas (prácticas de laboratorio, de
ordenador, etc..) y de evaluación que se detallan
a continuación, en el que se organizan
coordinadamente todas las actividades a
desarrollar en las diferentes asignaturas, entre
trabajo no presencial de los alumnos.
Esta coordinación ha facilitado la elaboración
de los horarios del curso.
las que se incluyen:
1. de Miguel, M. (Coord.). (2006).Metodologías de enseñanza y aprendizaje para el desarrollo de competencias.Madrid: Alianza.
2. Bloom. D.S. y Krathwohl, D.R. (1979). Taxonomía de los objetivos. Alcoy: Marfil.
3. López, V.M. (Coord.). (2009). Evaluación formativa y compartida en educación superior. Propuestas técnicas, instrumentos y experiencias.Madrid: Nancea.
4. Memoria del grado en Química por la Universidad de Alicante: http://www.ua.es/centros/facu.ciencies/estudios/grados/quimica/MEMORIA_QUIMICA.pdf.
El uso de PBL en el nuevo Grado en Ingeniería Agroalimentaria y del Medio 
Rural: Coordinación interdepartamental en la asignatura de “Gestión y 
control de la calidad en las industrias agroalimentarias”
M.J. Cantalejo1*, M.J. Beriain2, C. Solano3
1 Departamento de Tecnología de Alimentos, 2 Departamento de Ciencias del Medio Natural, 
3 Departamento de Producción Agraria
Universidad Pública de Navarra, Escuela Técnica Superior de Ingenieros Agrónomos. Campus de Arrosadía, 
E-31006 Pamplona, Navarra.
Bibliografía:
COMPETENCIAS A ADQUIRIR (orden CIN/323/2009
GLOBALES
 E18: Transferencia, avances sector agrario
 E 20: Conocer, comprender y utilizar principios de 
ingeniería y tecnología de alimentos:
Procesos
Modelización, optimización
Gestión de calidad y seguridad alimentaria
Análisis de alimentos
Trazabilidad




Gestión y Control de calidad en las Industrias Agroalimentarias (6 ECTS, Obligatoria)
CONOCIMIENTOS
 Nuestra tarea docente debe ser un proceso de mejora continua y de ir más allá en el proceso de formación. Asimismo, debe abordarse
cuanto antes la toma de conciencia del aprendizaje de nuevas herramientas de gestión de grupos, de comunicación, de coordinación entre
materias en perfiles profesionales y de habilidades educativas de cara a adaptarnos al proceso de Bolonia.
 Para ello es necesario que la institución universitaria apoye todo tipo de iniciativas y lidere el cambio necesario para que la formación y
planificación coherente de recursos sean dos de las claves principales del éxito en la implantación de estos nuevos estudios de Grado.
Conclusiones:
EEES: Guía docente
Aprendizaje Basado en 
Proyectos
C6:Dirección, Gestión IAAs
 C11: Desarrollo sostenible
HABILIDADADES:
G4: Gestión de información
G6: Aprendizaje autónomo
G7: Resolución de problemas y toma decisiones






A-1 Clases expositivas/participativas 18 10
A-2 Prácticas 15 5
A-3 Debates, puestas en común, 
tutoría grupos
9
A-4 Elaboración de trabajo 15 55
A-5 Lecturas de material 10
A-6 Estudio individual 10












Sistema APPCC y Trazabilidad
Gestión  y Certificación
- Hannan, A. y Silver, H. (2005). La innovación en la educación superior. Enseñanza, aprendizaje y cultura institucionales. Nancea. Madrid.
- López Noguero, F. (2005). Metodología participativa en la enseñanza universitaria. Nancea. Madrid.
Motivación por el  logro       Espíritu de cooperación       Apuesta por la innovación          
Fortalezas del Equipo docente 
Visión multidisciplinar          Reconocimiento de los otros
• La implantación de la transversalidad exige:
• Esfuerzo en la coordinación de las asignaturas participantes. 
• Tener en cuenta el contenido, la planificación temporal y la metodología de evaluación.
• El alumno ha de percibir que el conocimiento es abordado desde un punto de vista integral. 
• El presente trabajo analiza la coordinación entre asignaturas que puedan resultar complementarias. 
• Datos obtenidos mediante encuestas dirigidas al alumnado de la licenciatura de Biología y del grado en Biología y Ciencias del 
Mar, así como también a ex-alumnos de la carrera de distintas universidades españolas. 
Ex-alumnos de Ciencias del Mar (varias Universidades) Alumnos de 1º grado y 2º Licenciatura en Biología
Encuesta y resultados
J. Zubcoff Vallejo, A. Forcada Almarcha, C. Valle Pérez, R. Olmo Gilabert, S. García Rivera, J. Boada García, F. Gomariz
y J. Vicente Guardiola.
Percepción del alumnado de la coordinación de objetivos transversales en las Ciencias del Mar
El cambio en los planes de estudio ha generado numerosos desafíos como la necesidad y dificultad de evaluar por
competencias, renovación de los métodos de enseñanza-aprendizaje, incorporación de métodos de evaluación
específicos, además de adecuar la planificación temporal de la dedicación por parte del alumnado y dar una mayor
importancia del trabajo autónomo del estudiante.
• Se debe seguir haciendo un esfuerzo en la coordinación entre asignaturas para el desarrollo de las competencias 
transversales.  Así es como lo perciben los alumnos, concretamente de primero de grado.
• La mayoría de los alumnos considera necesaria una coordinación entre asignaturas.
• Los ex-alumnos de distintas universidades piensan que ha habido repetición de conceptos y solape entre asignaturas 
cuando la intención era relacionarlas transversalmente y sólo unos pocos creen que el solape no era debido a una 
intencionalidad de la coordinación entre asignaturas.
• Este estudio brinda una oportunidad para mejorar los aspectos que los alumnos (y ex-alumnos) de Ciencias del Mar y 
Biología perciben negativamente y también potenciar los puntos fuertes.
Conclusión
Introducción
En numerosas ocasiones, el alumnado percibe la existencia de contenidos que podrían ser tratados de manera transversal entre
asignaturas. Sin embargo, la implantación de la transversalidad exige más que un esfuerzo en la coordinación de las asignaturas
participantes. En este trabajo se plantea un análisis de la coordinación entre asignaturas para impartir contenido teórico o prácticas




























P. G. Benavidez; M. L. Álvarez López; A. Beléndez Vázquez;  E. Calzado Estepa; A. Hernández Prados; 
D. Méndez Alcaraz; M. Ortuño Sánchez; M. Pérez Molina
Departamento de Física Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal 
Instituto Universitario de Física Aplicada a las Ciencias y Tecnologías
Universidad de Alicante
MOTIVACIÓN
Durante el actual curso académico 2010-2011 se ha implementado por primera vez el Grado de Ingeniería en Sonido e
Imagen en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Entre las asignaturas básicas del primer curso de
dicha titulación se encuentran las asignaturas de Fundamentos Físicos de la Ingeniería I y II. Las asignaturas de Física
son una de las bases sobre las que se sustentan muchas de las asignaturas específicas de las titulaciones de Ingeniería y
en particular el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. Los objetivos generales y las competencias de las materias en
los Grados regulados, vienen establecidos por distintas órdenes ministeriales (Orden CIN 352/2009). Sin embargo, la
planificación docente queda en manos del profesorado que imparte la asignatura, siendo éste el responsable de fomentar
el aprendizaje autónomo de los estudiantes a través de las diferentes actividades propuestas. La programación de la
evaluación debe contemplar, entre otros aspectos, la evaluación de la consecución de las competencias a través de este
conjunto de actividades que los estudiantes deben realizar. El profesorado también es el encargado de poner a disposición
de los estudiantes los recursos materiales necesarios para la correcta asimilación de los contenidos de la asignatura y la
adquisición de las competencias asociadas a la misma, necesarios asimismo para la consecución de los objetivos de la
titulación. Este trabajo expone la planificación docente de las asignaturas de Física de este Grado en su primer curso de
implantación, realizada por el profesorado del área de Física Aplicada.
METODOLOGÍA
Las asignaturas Fundamentos Físicos de la Ingeniería I y II son
asignaturas “básicas” y constan de 6 créditos ECTS cada una
que se imparten en clases de teoría, problemas y laboratorios.
La temática del EEES se basa en el aprendizaje por actividades
que el alumnado debe realizar. En consecuencia, éstas se han
distribuido en actividades presenciales y no presenciales. En las
Tabla 1 se muestra el número de horas destinado para cada tipo
de tareas en sus dos modalidades.
Tabla1: Asignación de horas a las diferentes actividades.
Actividad ECTS Horas
P NP P NP
Clases de Teoría 1,5 2,25 37,5 56,25
Clases de problemas 0,6 0,9 15 45
Prácticas de Laboratorio 0,3 0,45 7,5 11,25
Clases presenciales Clases no presenciales
Programadas para ser dinámicas,
atractivas e interactivas, permitiendo
tanto la interacción alumno-profesor,
como alumno-alumno y alumno-
material.
Se definen al comienzo del
curso, para que el alumnado
pueda distribuir su tiempo de
trabajo, de manera que el
realizar dichas actividades le
permita encaminar su tiempo
de estudio a la consecución
de las competencias de la
asignatura.
Medio de comunicación aplicado:
pizarra y diferentes medios
audiovisuales (transparencias, videos,
cañón, conexión a internet).
Se propone un número de
actividades mínimas para no
saturar al alumnado con
trabajos.
Los tres tipos de tareas
propuestas son:
• Repaso y asimilación de
los conceptos teóricos para
lo que se ha sugerido una
bibliografía específica
acotada para cada tema.
• Elaboración de dos
trabajos a entregar. Uno
en el que deben investigar
y completar la información
dada en clases, y otro
para el que se facilitan 5
artículos de investigación
sobre temas relacionado a
los conceptos teóricos,
sobre el que los
estudiantes deben hacer
un resumen. A fin de
motivar su inquietud y
curiosidad se dejado a
elección de ellos el articulo
a trabajar.
• Resolución de problemas
propuestos para cada
tema que deben ser
entregados al profesor.
Se han realizado experiencias de
cátedra para la aplicación “in situ” de
los conceptos aprendidos.
se han realizado tareas de lectura y
discusión de textos en grupo y
posterior presentación al resto de los
compañeros de las conclusiones de
cada grupo
En las clases de problemas se aplica
una metodología que permita
fomentar el diálogo y la discusión de
los casos a resolver, motivando el
trabajo en grupo o en parejas,
poniendo en práctica los conceptos
adquiridos en las clases de teoría.
Las prácticas realizadas en el
laboratorio, resultan ser el lugar ideal
para que los estudiantes pongan en
práctica lo aprendido y comprueben
por ellos mismos las leyes físicas
introducidas en clases. Además
permite el trabajo y la discusión en
grupo donde deben poner de
manifiesto su rigurosidad científica, a
la hora de elaborar los informes de
prácticas que deben realizar en su
tiempo de trabajo no presencial. Se
establece un total de 7 prácticas, 5
presenciales y 2 en DVD.
Los autores agradecen al grupo GITE_09006-UA, GITE_09014-UA, y al Instituto de Ciencias de la Educación y el Vicerrectorado
de Convergencia por las ayudas concedidas para la realización del proyecto.
Tabla2: Características de las clases presenciales y no presenciales
EVALUACIÓN
Metodología de evaluación
•Pruebas escritas (controles, informes de resolución de
problemas o ejercicios, etc.) que se realizan, de forma
individual o en grupo, a lo largo del semestre para la
evaluación continua de las competencias técnicas de la
asignatura.
•Entrega de problemas propuestos con un mayor grado
de complejidad que los resueltos en clase.
•Asistencia a clase: Participación en las actividades
de clase.
•Prueba final, si procede, que comprenda toda la
asignatura y cuya aportación a la calificación final no
podrá exceder el 50% del total.
•Valoración, si procede, de las habilidades y actitudes
mostradas por el estudiante en las actividades de
carácter grupal o individual.
CONCLUSIONES
La experiencia de este primer año de implementación del
Grado en Ingeniería de Sonido e Imagen nos deja las
siguientes conclusiones y reflexiones:
•En ambas asignaturas el temario se han ceñido a la
programación previa, aunque se han realizado ligeras
modificaciones en la distribución de horas que serán
tenidas en cuenta para el siguiente curso académico.
•Se ha generado un volumen considerable de material
(transparencias de clases, resúmenes de cada tema,
guías de problemas, problemas resueltos y guiones de
laboratorio), adecuado a los contenidos de las
asignaturas, el cual se ha facilitado a los estudiantes a
través del campus virtual.
•La evaluación continua trae consigo un trabajo extra para
el profesorado tanto en la elaboración de una amplia
variedad de actividades, como en la evaluación de las
mismas. En consecuencia, esta labor requiere una gran
implicación por parte de todos los profesores de la
asignatura.
•Aproximadamente el 45% de los alumnos matriculados
en la asignatura siguen el sistema de evaluación
continua.
•Se ha observado que, en general, el alumnado presenta
importantes dificultades para realizar las tareas de
laboratorio tanto en el manejo del material como en la
interpretación de los resultados obtenidos. Estas
dificultades se vuelven más leves en las prácticas de
laboratorio del segundo curso de la Física.
•Se ha notado que el alumnado tiene ciertos
inconvenientes al momento de organizar y/o distribuir su
tiempo de trabajo no presencial. Por esta razón, se está
valorando la posibilidad de implementar para el siguiente
curso acciones de acompañamiento en las tareas no
presenciales incorporando una plataforma b-learning
o similar.
LA INSERCIÓN PROFESIONAL DEL PROFESORADO 
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METODOLOGÍA DESCRIPTIVA: ANÁLISIS DE CONTENIDO DE CUESTIONARIOS, 
INFORMES Y MEMORIAS
En las Jornadas de Acogida: El 96% 
recomienda la puesta  en marcha de 
una nueva  edición
En las Jornadas de Intercambio: el 98% 
recomienda la puesta en marcha de una 
nueva edición
 














* Se adapte a la cultura profesional e institucional para sentirse aceptado. 
* Construya su identidad profesional y supere sus temores
* Atienda a las necesidades de los estudiantes y favorezca el aprendizaje
* Progrese en su carrera profesional
Condiciones 
laborales adversas:



















• Ayuda a hacerse una idea de sí mismo más 
real y objetiva de la que se tiene en principio
• Las cuestiones más relevantes destacadas 
han sido el incremento de la confianza.
IMPACTO  
PERSONAL
• Deseo agradecer al Profesor “P" su 
dedicación y sus orientaciones y espero 
contar con él en el futuro tanto para aclarar 
dudas como para posibles colaboraciones
• Las competencias docentes parecen haber 
mejorado desde el  inicio al fin del proyecto 
gracias, sin duda, a numerosos aspectos 
entre los que se encuentra el 
asesoramiento del profesor experto 
IMPACTO 
PROFESIONAL
• Hemos llevado al aula algunas de las 
técnicas metodológicas vistas en la 
primera fase del curso y han sido muy 
bien acogidas por los estudiantes.
• A partir de estas experiencias, hemos 
conseguido integrarnos en el equipo 
docente de nuestra asignatura, 
coordinándonos realmente como equipo 





• Se ha conseguido una mayor 
identificación y cohesión entre nosotros y 
la institución.
• Mejor conocimiento de los procedimientos 
internos de gestión departamental, de la 
Facultad y de la Universidad.
IMPACTO 
INSTITUCIONAL
Facilitar la integración e inserción profesional del profesorado novel en la UGR
Proporcionar una formación básica para iniciarse en la profesión docente
Proporcionar apoyo y asesoramiento a los nuevos docentes
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Rendimiento académico en los programas de movilidad de la 
Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante
INTRODUCCIÓN
En un contexto de educación superior que se rige por las directrices marcadas en la Declaración de Bolonia firmada en 1999, se garantiza y
potencia más que nunca el proceso de aprendizaje e intercambio de estudiantes entre centros universitarios de países que conforman el
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Además de la movilidad de los estudiantes, se propicia igualmente la movilidad del
profesorado y de los investigadores en formación. En relación a la participación en programas de movilidad cabe destacar que la Universidad
de Alicante lidera desde hace algunos años la lista de Universidades españolas que mayor número de alumnos acoge y envía a otros centros
gracias a los diversos programas de movilidad vigentes, tanto de carácter nacional como internacional. Teniendo en cuenta que la
participación del alumnado en los programas de movilidad se ha incrementado ligeramente durante los 5 últimos años en la Facultad de
Ciencias, resulta de interés para la gestión, coordinación y evaluación de actividades del centro, realizar un análisis del rendimiento
académico y de la adquisición de habilidades y conocimientos transversales por parte de aquellos alumnos propios que han participado en
programas de movilidad durante los últimos 5 cursos académicos. Este estudio, basado en la recopilación de todos los acuerdos de
aprendizaje aprobados en este período de tiempo, así como en el análisis de las hojas de evaluación de las materias cursadas en programas
de movilidad, permitirá al
METODOLOGÍA
Análisis detallado de:
- Acuerdos de aprendizaje presentados por los alumnos y aceptados 
por la coordinación de los programas de movilidad.
-Hojas de evaluación que los alumnos presentan a su regreso. 
- Certificados de asignaturas o cursos específicos que los alumnos han 








Durante el periodo analizado, un total de 86 alumnos de la Facultad de Ciencias han participado en programas de movilidad.
OBJETIVO
Analizar el rendimiento académico de las alumnos de la Facultad
de Ciencias en programas de movilidad, para establecer nuevas
líneas de actuación que mejoren e incluso potencien la
participación del alumnado en dichos programas, así como
detectar debilidades o dificultades del proceso de formación de
los alumnos propios en los centros de destino.
Figura 1: Participación de los alumnos de la
Facultad de Ciencias en los programas de
movilidad. Se indica entre paréntesis el
número total de alumnos que ha participado
en cada uno de los programas.
Distribución desigual en la participación de los alumnos 
según programas debida a:
- Los alumnos prefieren solicitar destinos internacionales.
- Mayor probabilidad de conseguir beca en el programa 
Erasmus.
Media aritmética de la nota obtenida según programa de movilidad
Figura 2: Nota media de los alumnos que han participado en 









Al contrario de lo que habíamos plateado en las hipótesis iniciales, el rendimiento
académico de los estudiantes propios en programas de movilidad es alto.
Aunque a priori se podría pensar que el idioma suele ser un limitante a la hora de
obtener buenas calificaciones (cuando se trata de cursar estudio en una lengua
diferente al castellano), los resultados indican que el rendimiento académico no se
ve afectado por el hecho de estudiar en un idioma diferente.
Satisfacción de los alumnos con la aplicación de nuevas 
metodologías de aprendizaje en la nueva titulación de grado 
en Ingeniería del Medio Natural
Escuela de Ingeniería Forestal 
Universidad Politécnica de Madrid
Nuevo grado de Ingenieria del Medio Natural
Implantación del plan Bolonia 
Nuevas actividades
Herramientas






? Llevaban mayoritariamente la asignatura al día: 3/5
? Cumplían con las entregas en la evaluación continua           4/5
? Altamente satisfechos con sus entregas                          4/5
? Altamente satisfechos con el material docente                   4/5














Encuestas de satisfacción de alumnos
Para la evaluación de resultados
Encuestas
Cambios de impresión con los alumnos
Análisis de calificaciones
Valoración de los alumnos 0 a  5
Fuentes:
Trabajo semanal por asignatura y grupo
Proyecto subvencionado PIE (UPM)
Control y seguimiento de los objetivos
Información aportada por los profesores 
? Nuevo material docente desarrollado
? Tipos de evaluación y pruebas desarrolladas
? Entregas
? Asistencia y nº de alumnos que realizaban las 
entregas
? Trabajo individual en el aula y fuera del aula
? Trabajo en grupo en el aula y fuera del aula
? Test de autoevaluación 
? Trabajo teórico o práctico al final del semestre
? Tutorías grupales, foros y chat
? Controles o exámenes parciales 
? Otras actividades de interés
? Recogida e información inicial sobre los alumnos 
? Evaluación diagnóstica
? Tratamiento estadístico de la estimación del trabajo 
del alumno
? Valoración global de la percepción de los alumnos 
sobre las metodologías y los sistemas de evaluación















































U Ó ÍTILIZACI N DE FOROS DE DEBATE ESPEC FICOS COMO ESTRATEGIA
DE PARTICIPACIÓN DE LOS ESTUDIANTES EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE
J L Sá h A Ji J G í F P j l J A S M L P t l2. . nc ez, . meno, . arc a, . u o , . . erra, . . er ega
Departamento de Tecnología Informática y Computación;   2Departamento de Psicología Educativa y Didáctica
{sanchez, jimeno, jgarcia, fpujol, jserra}@dtic.ua.es,  ml.pertegal@ua.es
I t d ió R lt dDesarrollon ro ucc n esu a os
Informática Básica (IB) es una asignatura troncal en Metodología de propuesta y corrección virtual Cada uno de los debates recibe cerca de 100
los estudios de Informática (1er curso) con duración
anual y 12 créditos de carga docente (6 de teoría y 6
de ejercicios a través del Campus Virtual de la UA. ejercicios (400 en total). Los profesores consideran
que es una cantidad adecuada para que los
de prácticas). Las 120 horas de docencia quedan
El objetivo es incentivar la participación de los
estudiantes a la hora de resolver problemas que estudiantes puedan practicar y para elaborar de
planificadas en 2 horas semanales de teoría y 2 de
prácticas durante las 30 semanas del curso
después aparecerán en el examen de la asignatura. forma correcta el examen de la asignatura.
.
IB describe los aspectos fundamentales de la
Se utiliza así el Debate Virtual: el profesor puede
arquitectura y la tecnología de los computadores.
generar y activar un debate. Tras su preparación se
advierte a los estudiantes de las fechas de inicio y
Aporta el punto de vista estructural y arquitectural al
estudio del computador
terminación del mismo (habitualmente, varias
.
L t id d IB di t t bl t d l
semanas).
os con en os e s an no a emen e e os
asimilados por el estudiante de Secundaria. Esto El profesor también puede moderar de formad d l di ió T bié l itcausa en los estudiantes un cierto temor ante la
i t t d lt í di d
a ecua a a scus n. am n se e perm e
desactivar el debate para que, sin borrar losas gna ura, que se ra uce en un a o n ce e
absentismo en los exámenes. mensajes existentes, los estudiantes sólo puedanlt l i f ió ll i t
Existe una alta dependencia entre IB y asignaturas
consu ar a n ormac n que en e os ex s a.
A fin de incentivar y fomentar la realización de
ejercicios en casa y que a su vez estos sirvan como
posteriores de la carrera. La no superación de la
asignat ra hará q e el est diante no p eda c rsar , ,
base de discusión entre el alumnado, se plantea la
u u u u u
muchas otras, incompatibles con IB.
realización de un debate virtual por cada uno de los
temas que se imparten en la asignaturaLas sesiones de teoría se desarrollan como clases .
A d l l id l
magistrales para aforo de unos 100 estudiantes en
aulas equipadas con medios audiovisuales Las ca a a umno se e p e, a menos, una
intervención en cada debate. En esta intervención el
.
explicaciones del profesor se completan con detalles Figura 1. Debate desplegado en el Campus Virtual.
alumno debe presentar el enunciado y la resolución
d bl l i d l t bj t d
en pizarra, proyecciones en pantalla, ejecución de
software específico etc
       
e un pro ema re ac ona o con e ema o e o e
debate. Este enunciado deberá ser original y no
, .
Las clases prácticas se realizan en grupos de unos
trivial.20-25 alumnos en laboratorios dotados de software
También se valora a aquel alumno que detecta un
de simulación. Hay en un alto índice de aprobados
de prácticas en la asignatura
error en la resolución del problema introducido por
otro compañero De esta manera se fomenta la
.
Se recopilaron datos de las convocatorias de junio .
interacción del alumnado dentro del foro virtual.y septiembre desde el curso 04/05 hasta el 06/07. El
ú t t l d l h t id b t t
Los estudiantes no poseen ínformación directa
n mero o a e a umnos se a man en o as an e
estable estos años: unos 200 estudiantes.
sobre el grado de exactitud de la solución asociada al
i d d d j i i l d b
Convocatoria Presentados Aprobados(sobre presentados) enunc a o e ca a e erc c o, por o que e en
contrastarla con los conocimientos adquiridos en
 
Junio 30 % 40 %
clase y con ejercicios similares de la bibliografía
d d E t h i li ió l
  
Septiembre 20 % 20 %
recomen a a. s o ace que su mp cac n es e
proceso de autoaprendizaje se vea incrementada.El bajo índice de presentados denota una
Para que el estudiante se interese tanto en la
desmotivación de los estudiantes ante la
i t fi h d l
resolución de su ejercicio como por la de sus
as gna ura, que pre eren no acer uso e a
convocatoria ante un probable suspenso. Figura 2. Resultados porcentuales. Corona interior:  
compañeros, la normativa de IB establece que el
examen de teoría contendrá exclusivamenteEl bajo índice de aprobados suele evidenciar una
metodología tradicional. Corona exterior: nueva 
metodología
enunciados de los introducidos por los estudiantes adivergencia entre el nivel de conocimientos adquirido
l t di t l id b l
.
Conclusionestravés de los debates.por e es u an e y e requer o para apro ar eexamen.
La evaluación de la nota de teoría de IB (sobre un
S li ó áli i d i l fi d La asignatura Informática Básica presenta un perfiltotal de 10 puntos) queda así: 2 puntos por la correcta
introducción de ejercicios en los debates virtuales
e rea z un an s s a os n ve es a n e
estudiar las causas que pudieran motivar la baja que la hace especialmente difícil para el estudiante
más 8 puntos como resultado de un examen
t di i l S d bt t di i l
participación del estudiante en la asignatura: de nuevo ingreso: posee unos contenidos muy
distintos de los vistos en los niveles medios; cuentara c ona . e pue e o ener pun os a c ona es
(máximo de 2 puntos) si se aportan correcciones a
A nivel curricular y metodológico, se compararon
t t l d l i t i d t
con un número muy elevado de alumnos lo que
las soluciones de ejercicios de otros compañeros.
an o os programas e a m sma ma er a e o ras
universidades como la metodología empleada.
dificulta el uso de metodologías personalizadas; y
no es factible simplificar sus contenidos ya que son
La validez del método tiene sentido si lasA nivel de percepción del estudiante, se básicos para la comprensión de muchas otras
aportaciones de los estudiantes son numerosas. En
ese caso habrá suficiente número de ejercicios a la
realizaron encuestas de opinión, recopilando de
forma anónima información acerca de posibles
asignaturas de los estudios de informática.
hora de estudiar para el examen de la asignatura.desequilibrios Un estudio exhaustivo sobre las posibles causas
d l f bt id IB t d l
Las conclusiones del análisis son:
e racaso o en o en apun a a que una e as
principales causas está en la falta de realización de
Tanto el currículo como la metodología trabajo fuera de clase por parte del estudiante,
i l t l l ió d blResultadosempleada en IB no difieren de los utilizados en
otras universidades españolas para materias
espec a men e en a reso uc n e pro emas.
similares. El uso de herramientas virtuales proporciona un
excelente marco para fomentar el trabajo del
La calidad y originalidad de los enunciados
presentados por los estudiantes es reseñable
Los estudiantes perciben como principal estudiante fuera de clase. La utilización de los
.
Algunos de ellos poseen mayor dificultad que la
problema la escasez de resolución de
problemas en clase La alta cantidad de
debates virtuales fomenta la resolución de ejercicios
en casa lo que hace que esta metodología sea
media de los exámenes realizados en años
anteriores.
contenidos tratados resta tiempo para plantear
,
compatible con las estrategias planteadas por el
.
L t di t ól h ti i d d fproblemas y resolverlos en el aula: sólo se
resuelven algunos problemas tipo Esta deficiencia
EEES.os es u an es no s o an par c pa o e orma
obligatoria sino que han intervenido en numerosas.
se solventa proponiendo al estudiante la En resumen, con el uso de los debates, los
t di t i ti d di t t l
ocasiones voluntariamente para hacer preguntas,
i i ñ (resolución de problemas en casa. La encuesta
revela que la motivación del alumno para hacer
es u an es se ven ncen va os rec amen e en a
nota de teoría sin que se produzca una merma en la
sugerenc as y correcc ones a compa eros por
ejemplo, un enunciado ambiguo puede generar
ejercicios en casa es muy baja. calidad de los exámenes.problemas en la resolución del problema).

Las redes sociales como instrumento dinamizador del aprendizaje 
colaborativo
Me gusta
Aprendizaje colaborativo, proceso enseñanza-aprendizaje, redes sociales, Web 2.0











Hola a todos! Os voy a contar cuál es la idea de este trabajo. Como 
profesores sabemos lo difícil que es en ocasiones que los alumnos se 
impliquen en el proceso de enseñanza-aprendizaje y la actitud pasiva 
(tirando a perruna) que tienen en clase. Para intentar fomentar la
comunicación y el intercambio de recursos entre docentes y 
discentes hemos hecho uso Facebook en varias asignaturas. Lo bueno de 
esta red social es que la mayoría de alumnos ya la usaba antes de cursar las 
asignaturas. Luego os pasamos unas cuantas gráficas para que lo veáis.
17 de junio a las 12:01
Muro                              Las redes sociales como… · Publicaciones más destacadas
David Tomás
Completamos el análisis cuantitativo realizando un estudio del número
de entradas vs. número de comentarios realizados en Facebook por 
cada alumno en cada una de las asignaturas. Os paso como ejemplo los 
resultados obtenidos en AEI (los valores son absolutos). Este análisis nos 
permitió identificar cuatro perfiles de alumno: “activo” (muchas entradas y 
comentarios), “productivo” (más entradas que comentarios), “comunicativo” 
(más comentarios que entradas) y “pasivo” (ni una cosa ni otra).Información
Póster “Las redes sociales 
como instrumento 





Lenguaje y Sistemas de 
Información
Departamento de 
Lenguajes y Sistemas 
Informáticos
A El Docente Anónimo le gusta esto.
David Tomás Nuestro objetivo es estudiar el potencial de las 
redes sociales a la hora de fomentar la implicación de los 
alumnos en las materias. Para ello hemos hecho un análisis
cuantitativo y cualitativo del uso que han hecho de Facebook
alumnos de diferentes asignaturas de postgrado. Esto nos ha 
permitido tipificar las contribuciones realizadas, identificar
distintos perfiles de alumno y detectar qué elementos pueden 
favorecer o perjudicar el uso de este tipo de redes en educación.
17 de junio a las 12:51 · Compartir
El Docente Anónimo Me parece una idea muy interesante. 
¿Cómo habéis llevado a cabo este estudio? ¿Qué pretendéis 
demostrar?
17 de junio a las 12:02
A otras 12 personas más les gusta esto.
Borja Navarro El resto de las gráficas las tenéis en el artículo 
que mandamos a las jornadas del ICE. Lo tenéis colgado en la 
web de las jornadas. ¡Si no lo encontráis, pedídnoslo!
17 de junio a las 12:57
Renato Descartes No me ha quedado muy claro de qué va 
esta gráfica. ¿Qué son esos picos rojos y azules?
17 de junio a las 13:05
David Tomás Lo que nos dice esta gráfica es cómo se 
comportan individualmente los alumnos a la hora de 
Añadir a favoritos de mi 
página











¡Me uno a la conversación! Por si queréis algunos detalles más, el estudio se 
ha realizado sobre tres asignaturas de postgrado: “Aprendizaje y 
Enseñanza de la Informática” (AEI), del Máster universitario de profesorado 
de educación secundaria (13 alumnos), “Recursos Informáticos para la 
Investigación Literaria” (RIIL) del Máster universitario en estudios literarios 
(24 alumnos) y “Tecnologías de la información y el conocimiento aplicadas al 
inglés y español para fines específicos” (TICAIEFE), del Máster universitario 
en inglés y español para fines específicos (22 alumnos). Para cada 
asignatura creamos un grupo distinto en Facebook, de forma que cada 
17 de junio a las 12:04
El Docente Anónimo ¡Me encanta la idea! +10
17 de junio a las 12:08
Borja Navarro
Por lo que respecta a la parte cualitativa del estudio, analizamos todas 
las entradas que hicieron los alumnos (con los comentarios ya no nos 
atrevimos) e identificamos seis tipos posibles de entradas según hablaran 
sobre “recursos”, sobre incidencias del “curso”, sobre “noticias”
relacionadas con la materia, “dudas” generales, “debates” o entradas 
“fuera de tema” (no relacionadas con la materia). Os pongo aquí, de 
introducir entradas y comentarios. Por ejemplo, en AEI 
predomina el perfil “productivo”, con más entradas (“azul” en 
la gráfica) que comentarios (“rojo”). En RIIL, el perfil era más de 
tipo “comunicativo”, mientras que en TICAIEFE se impuso el 
rol “pasivo”. Luego te mando el artículo y lo verás más claro.
17 de junio a las 13:07
Asociación de Amigos 
de las Cucurbitáceas
alumno tuviera acceso únicamente a la información relevante a su materia.
17 de junio a las 12:12
David Tomás La verdad es que lo de los tres grupos de 
alumnos fue interesante, porque cada uno tenía un nivel
diferente de “cultura digital”, desde los más técnicos (los de 
AEI eran todos informáticos) a los perfiles más humanísticos
(en el caso de RIIL y TICAIEFE). Esto nos permitió contrastar 
también el uso de Facebook en función de su perfil tecnológico.
17 de junio a las 12:16
A otras 3 personas más les gusta esto.
David Tomás
Os paso el video del niño alemán mirando sus notas por internet. Me parto!
izquierda a derecha, unos quesitos que muestran la distribución de estos 
seis tipos de entradas para AEI, RIIL y TICAIEFE.
17 de junio a las 13:21 · Compartir
David Tomás Te falta la gráfica de TICAIEFE!!
17 de junio a las 13:22
17 de junio a las 12:21 · Compartir 
A otras 159.678 personas más les gusta esto.
El niño alemán mira sus notas por Internet 
www.youtube.com
Un video más (sí, otro más) del niño alemán loco. 
En este episodio, nuestro querido y alterado 
amigo…
Simón Sapientín Qué bueno profe! X-D Ahora mismo se lo 
enseño a mi madre. Por cierto, me gustó mucho que en las 
asignaturas dejarais que la gente hiciera comentarios a su aire y 
que los grupos estuvieran abiertos para que gente de otros años 
Borja Navarro
¡Perdón! Ahí va eso…
17 de junio a las 13:28 · Compartir
A David Tomás le gusta esto.
pudiera participar también y hacer sus comentarios.
17 de junio a las 12:31
Borja Navarro
Como os decía antes, al terminar el curso cogimos todas las entradas y 
comentarios que se habían hecho en cada grupo y los analizamos, uno a 
uno. De esta manera pudimos agrupar las interacciones de los alumnos en 
diversas categorías, que luego os comentaremos, además de distinguir 
diversos perfiles de alumno en función de su comportamiento.
17 de junio a las 12:32
David Tomás Lo de revisar todas las entradas fue un auténtico 
dolor, no me lo recuerdes. Aún tengo pesadillas por las noches.
17 de junio a las 12:35
David Tomás Mucho mejor. Gracias! En estas gráficas se 
aprecia la distribución de entradas para cada una de las 
asignaturas. En AEI, la mayoría de entradas hacían referencia a 
“recursos”, seguidas de entradas sobre el “curso” y “noticias”. Los 
alumnos fueron muy “formales” y apenas hubo entradas fuera de 
tema. En RIIL destacaron las entradas sobre el propio “curso” y 
“noticias”. Estos aprovecharon muy bien Facebook para seguir 
tratando los temas desarrollados en clase. Hubieron muchas 
entradas “fuera de tema”, pero contribuyeron a crear un buen 
clima de colaboración y a cohesionar el grupo. En 
TICAIEFE… Borja, ¿qué pasaba en TICAIEFE?
17 de junio a las 13:33
Borja Navarro En TICAIEFE el tema de las entradas “fuera de 
tema” fue un poco problemático. Hubo que moderar un poco 
la cosa para que no se fuera de madre. Sin embargo, esto 
David Tomás
Ahí van algunas gráficas resultado del análisis cuantitativo que hicimos. 
En la primera de ellas se muestra el número total de entradas y
comentarios que se hicieron en cada asignatura. En la segunda gráfica se 
muestra el porcentaje de alumnos que utilizó activamente Facebook, 
tanto creando entradas propias como haciendo comentarios.
Borja Navarro
Para concluir, yo diría que Facebook puede resultar una herramienta muy útil 
en las enseñanzas superiores a la hora de implicar al alumno en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Por el estudio que hemos hecho, la receta 
perfecta para sacarle el máximo partido sería una adecuada combinación 
de contenidos y perfiles de alumno. Por lo que respecta a los contenidos, 
los alumnos parecen involucrarse más a la hora de aportar información 
relacionada con la asignatura, pero no necesariamente con los contenidos 
vistos en clase. Esto está genial, porque permite enriquecer los contenidos 
aportados por el profesor. En cuanto al perfil deseable del grupo, unos 
también les sirvió para cohesionarse como grupo, teniendo en 
cuenta que había alumnos de diversas nacionalidades.
17 de junio a las 13:38
17 de junio a las 12:42 · Compartir
Borja Navarro Por número de entradas destaca la gente de 
RIIL, mientras que los de TICAIEFE fueron más pasivos. En 
cuanto a la participación, llama la atención el porcentaje de 
alumnos que crearon entradas, sobre todo en AEI (¡pleno!). A la 
hora de hacer comentarios hubo un poco menos de participación.
17 de junio a las 12:47
pocos alumnos “productores” y una masa de alumnos “comunicativos” 
parece la combinación ideal para crear un grupo cohesionado y dinámico.
17 de junio a las 13:45
Más publicaciones
David Tomás
Borja, nos hemos pasado de la hora. Al final los del ICE nos pagaban la 
comida o no? Yo tengo hambre ya.
17 de junio a las 13:52
Feisbuc 2011 · Español (España) Acerca de · Publicidad · Crear una página · Desarrolladores · Empleo · Privacidad · Condiciones · Servicio de ayuda
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Foto “Libro”, Flyzipper en Flickr
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Foto “Web 2.0”, Luc Legay en Flickr
Foto “Calabazas”, Gustav Klim en Flickr
Un nuevo modelo de encuesta de satisfacción adaptado a las 
ciencias jurídicas
Clara Moya Guillem




MODELO DE ENCUESTA ACTUAL CONCLUSIONES: HACIA UN NUEVO
MODELO DE ENCUESTA DE
SATISFACCIÓN. Principales
carencias del actual:
1) Una introducción, que presente el
cuestionario, explique su objetivo, su
duración, el modo en que ha de
realizarse…etc.
2) Preguntar si el profesor se ha ceñido a
la planificación inicial de la asignatura.
3) Especialmente relevante en el ámbito de
las ciencias jurídicas es cuestionar si el
profesor en cuestión consigue trasladar
la teoría a la práctica.
4) Preguntar acerca del grado de asistencia
a clase del alumnado que está realizando
la encuesta.
5) Una conclusión, en la que se agradezca
al alumnado su participación y en la que
podría incluirse el apartado
“observaciones” del actual modelo.
INTRODUCCIÓN Y MARCO TEÓRICO CARACTERÍSTICAS
•La UA viene participando desde el año
1996 en diferentes planes de evaluación
de la calidad de las universidades.
• La finalidad de la evaluación de la
actividad docente es mejorar la calidad
de los programas formativos y el
desarrollo profesional del profesorado.
• Actualmente rige en la UA el
Procedimiento de Evaluación de la
Actividad Docente (Programa Docentia),
de 22 de diciembre de 2010.
• El modelo de evaluación contempla las tres
dimensiones del “Programa Docentia”(ANECA):
planificación, desarrollo y resultados de la
docencia.
• El cuestionario tiene un peso del 30% sobre la
valoración total de la actividad docente del
profesor. El resto se obtiene de la propia
valoración del profesorado y de la valoración que
de ellos realiza el decano, director de centro y
director de departamento.
• La evaluación se realizará cada 5 años.
• La Comisión de Evaluación elabora un informe
que expresará si la valoración global es:
FAVORABLE O DESFAVORABLE.
• DOCUMENTOS PUBLICADOS POR INSTITUCIONES EDUCATIVAS
1.“Criterios y directrices para la garantía de la calidad en el EEES”, promovido por la European Association for
Quality Assurance in Higher Education y aprobado por los ministros de los estados signatarios del proceso de
Bolonia en la reunión de Bergen 2005, disponible en: http://www.enqa.eu/files/ESG%20version%20ESP.pdf
2.“Criterios y directrices para la acreditación de enseñanzas universitarias conducentes a títulos oficiales
españoles de grado y máster”, publicado por la ANECA en el 2006, disponible en
http://www.aneca.es/var/media/168582/pa_modelo_061213.pdf
3.Procedimiento de Evaluación de la Actividad Docente aprobado el 22 de diciembre de 2010 (Plan Docentia),
disponible en: http://utc.ua.es/documentos/docentia.pdf
• NORMATIVA
1.Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, modificada por la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de
abril, sobre la obligatoriedad de una evaluación de las actividades docentes, investigadoras y de gestión del
profesorado universitario.
2.Ley 4/2007, de 9 de febrero, de coordinación del Sistema Universitario Valenciano
3.Real Decreto 1312/2007, de 5 de octubre, por el que se establece la acreditación nacional para el acceso a
los cuerpos docentes universitarios.
4.Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre por el que se establece la ordenación de las enseñanzas
universitarias oficiales.
5.Proyecto de Estatuto de la Universidad de Alicante, aprobado por el Claustro de la Universidad de Alicante
en su sesión de 19 de abril de 2011.
09/06/2011
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INSTAURACIÓN DEL SISTEMA “MEDICINA BASADA EN LA EVIDENCIA” EN LA DOCENCIA
POST-GRADO DE DERMATOLOGÍA VETERINARIA
Pedro J. Ginel Pérez; Beatriz Blanco Navas; Eduardo Hernández Robles; Rafael Zafra Leva*; Elena Mozos Mora*
Departamento de Medicina y Cirugía Animal; *Departamento de Anatomía y Anatomía Patológicas Comparadas





 2009-10 2010-11 2009-10 2010-11 
Media 6,3 8,37 6,6 8,57 
DE 1,17 0,69 1,05 0,41 
EEM 0,61 0,24 0,37 0,14 
Limite Inf, 95% 4,85 7,79 5,72 8,22 
Límite Sup. 95% 7,74 8,95 7,48 8,92 
Mínimo 3 7,5 5 8 
Máximo 8,3 9 8 9 
percentil 50% 6,75 8,5 6,4 8,55 
 
Tabla 1. Índices estadísticos descriptivos de las variables
estudiadas en ambos cursos. DE: desviación estándar; EEM:
error estándar de la media; N=8 (8 grupos de 2 alumnos por
curso).
Figuras 1 y 2. Gráficas del tipo “box & whisker” comparando las calificaciones
obtenidas por los alumnos de cada curso en el apartado de evaluación del procedimiento
diagnóstico y de recomendaciones terapéuticas.
1. INTRODUCCIÓN
1.1. En la actualidad, la Universidad de Córdoba imparte un curso de Dermatología Veterinaria dentro de su programa Máster en Medicina,
Sanidad y Mejora animal. El curso tiene una orientación eminentemente clínica y su objetivo fundamental es entrenar a los alumnos en el
diagnóstico y tratamiento de las enfermedades cutáneas mediante el método “problem-solving approach”. Para promover la adquisición de
herramientas que permitan al Veterinario mejorar su competencia profesional y su capacidad de autoaprendizaje decidimos instaurar un
procedimiento de dermatología basada en evidencias y valorar su eficacia comparándolo con los resultados obtenidos el año anterior.
1.2. La medicina basada en la evidencia (MBE) es una iniciativa surgida hace ya más de una década y que se basa fundamentalmente en
reconocer los ensayos clínicos aleatorizados y controlados como el estándar de referencia para valorar la eficacia de los tratamientos clínicos
(Clark et al., 2011).
2. METODOLOGÍA
2.1. Asignatura: Los alumnos participantes en el estudio corresponden a 16
alumnos matriculados en el curso de post-grado de Dermatología
Veterinaria (4,5 créditos) impartido en el primer semestre del curso 2009-
2010 (grupo control) y otros 16 alumnos matriculados en el curso 2010-
2011. Estos alumnos representaban el 88% y el 100% de cada curso
respectivamente.
2.2. Actividad: Los alumnos se distribuyeron en grupos de 2 y recibieron
un caso clínico a resolver, cada uno de ellos representativo de las
principales presentaciones clínicas en dermatología veterinaria.
2.3. En la resolución de cada caso los alumnos del curso 2010-2011 estaban
obligados a realizar los siguientes pasos:
1. Enunciar una cuestión clínica de forma razonada y relativa a 
una decisión relevante necesaria para el correcto diagnóstico o 
tratamiento del animal.
2. Localizar las mejores evidencias al respecto disponibles en ese 
momento.
3. Discutir críticamente y evaluar las evidencias encontradas.
4. Aplicar clínicamente las evidencias evaluadas en función del 
paciente concreto.
5. Almacenar la información y evaluar los pasos 1 a 4 para un 
posible siguiente caso clínico.
6. Proponer un sistema para continuar el auto-aprendizaje.
El material entregado a los alumnos incluía la reseña del animal (edad, raza,
sexo), una breve historia clínica con información relevante para el
diagnóstico y sobre tratamientos previos que hubiese recibido, imágenes de
las lesiones cutáneas e imágenes microscópicas de cortes histopatológicos
correspondientes a las lesiones cutáneas mostradas.
Los alumnos del curso 2009-2010 recibían un material similar pero no estaban obligados a establecer una jerarquía de las evidencias según lo
establecido por el método de MBE (paso #2) ni a discutir críticamente las evidencias encontradas (paso #3) ni tampoco a proponer un sistema de
auto-aprendizaje (paso #6).
3. RESULTADOS
Las puntuaciones obtenidas por los alumnos se agruparon en dos dimensiones: (1) Procedimiento Diagnóstico y (2) Recomendaciones
terapéuticas (Tabla 1). Las calificaciones obtenidas en el Procedimiento diagnóstico y Recomendaciones terapéuticas fueron significativamente
superiores (P<0,01) en el curso 2010-2011 donde se instauró el procedimiento de resolución de casos clínicos basado en las recomendaciones del
método MBE (Figura 1 y 2).
Tanto en la figura 1 como en la figura 2 se aprecia que en el curso 2010-11 la calificación media es significativamente superior en
ambos apartados. También es destacable que disminuye notablemente la dispersión de las calificaciones obtenidas, es decir, que siguiendo el
método de medicina basada en evidencia se obtiene un nivel formativo superior y más homogéneo entre los alumnos consiguiendo que su nivel
de competencia sea similar. Por tanto, la calidad y solidez científica de la resolución y discusión de casos clínicos en dermatología mejoró con
la aplicación del sistema “medicina basada en evidencias”. En general, los alumnos mejoraron en su motivación, en la búsqueda selectiva de
información, en su aplicación jerárquica y en la aplicación de evidencias a cada paciente concreto.
4. CONCLUSIONES
El sistema de dermatología basada en evidencias es una herramienta que mejora la calidad de la docencia y la competencia profesional de los
estudiantes de post-grado en Veterinaria. Siguiendo este sistema, las calificaciones de los alumnos mejoraron significativamente y el nivel de
competencia dentro del curso fue más homogéneo. El sistema también favorece la adquisición de herramientas y habilidades importantes en el
desarrollo de la capacidad de autoaprendizaje de los alumnos. Por tanto, consideramos su aplicación como muy interesante en las asignaturas de
tipo clínico como es el caso de la dermatología veterinaria.
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La resolución de problemas constituye una de las facetas educativas 
que cualquier alumno suele relacionar con las enseñanzas técnicas. 
Ese reconocimiento suele también identificarse con listas interminables 
de problemas suministradas por el profesor o incluidas en monografías, 
en las que el alumno es incapaz de hallar una mínima relación con los 
problemas que acontecen en su quehacer diario o en la Ciencia real. Las 
conductas que desencadena en el profesor y en el alumno la resolución 
de problemas vienen a estar impregnadas de una serie de rutinas 
descontextualizadas, inalteradas década tras década y que promueven 
el aprendizaje memorístico más que la oportunidad de indagar en la 
comprensión del contenido científico. En este trabajo se expone cómo 
mejorar el proceso de resolución de problemas.
El éxito de la resolución de problemas depende de distintas 
variables que afectan al profesor y al contexto de la resolución. 
Algunas recomendaciones de carácter genérico serian:
• La resolución de problemas debe ser afrontada preferentemente 
de un modo individual o de pequeño grupo. Seguidamente deberían 
acometerse su puesta en común.
• La mejor garantía de éxito para resolver correctamente 
problemas es un profundo conocimiento teórico. 
• Muchas de las dificultades que los alumnos hallan en su intento 
de resolver los problemas tienen su origen en un insuficiente 
conocimiento matemático. 
• De forma colectiva el profesor puede prescribir y ensayar con sus 
alumnos algunas secuencias de trabajo.
LOS PROBLEMAS EN INGENIERÍA
Resumen
El proceso de resolución de problemas





C lu o esonc si n
Después de analizar este elemento didáctico, se concluye que 
apoya de forma significativa a la evaluación, haciéndola pasar 
desde un instrumento coercitivo a un potente impulsor del 
aprendizaje. 
Se proponen distintas formas de utilizar la resolución de 
problemas en el contexto de los diferentes modos de evaluación:
Evaluación inicial, Evaluación formativa, Evaluación sumativa, 
Evaluación criterial, Evaluación del curriculum





? En el curso académico 2010/11 dieron comienzo en
la ETSI los nuevos planes de estudio adaptados al nuevo
? Los alumnos realizan visitas de campo a instalaciones
de estructuras singulares donde pueden observar, ver,
plan de Bolonia.
? En las enseñanzas técnicas los nuevos planes de
estudio implican:
? Un mayor peso de la evaluación continua
? Trabajar con grupos más individualizados
?Más dedicación del profesorado a la
preparación de actividades de clase
tocar y medir las estructuras que posteriormente van a
calcular.
,
corrección de trabajos, etc.
? Las asignaturas comúnmente consideradas dentro
del área de Ingeniería de las Estructuras presentan un
gran potencial para su adaptación a los requisitos de los
nuevos planes de estudio. ? El análisis del funcionamiento y cálculo de las
estructuras siempre se realiza con la ayuda del profesor.
Colector solar cilíndrico parabólico de la planta solar de la
Plataforma SOLUCAR. Propiedad de Abengoa S.A.
Resultados Conclusiones
? Los alumnos desarrollan un trabajo práctico en el
que modelizan el comportamiento de una estructura
singular ya construida, previamente vista en planta y
discutida con el profesor.
? Se observa una mayor motivación del alumno e
interés por la asignatura.
? Se proporciona un enfoque claramente práctico y
aplicado de las materias que se ven en clase, lo cual
resulta fundamental en una asignatura de Ingeniería de
tipo tecnológico de último año de la titulación.
? La realización del trabajo es supervisado en todo
Modelo de cálculo del comportamiento
mecánico del colector cilíndrico‐parabólico
Axiles en el modelo de elementos finitos de barras y 
láminas del colector cilindro‐parabólico
? Se potencia la relación profesor‐alumno, estando el
profesor involucrado en todo momento en la
realización del trabajo práctico a desarrollar.
? El 50% de la nota final de la asignatura corresponde
al trabajo práctico, estando ello en consonancia con la
filosofía del Plan de Bolonia
Grupo de Estructuras, C/ Camino de los descubrimientos s/n, 41092 Sevilla
momento por el profesor, y corresponde al 50% de la
nota final de la asignatura.
.

¿ES POSIBLE INCENTIVAR A LOS ALUMNOS PARA
QUE ESTÉN LO SUFICIENTEMENTE MOTIVADOS?
E. Pérez-Bernabeu, M.A. Sellés, S.Sánchez-Caballero, J.E. Crespo, F. Parres 
(UNIVERSIDAD POLITÉCNICA DE VALENCIA)
RESUMEN / PALABRAS CLAVE
En el contexto actual de la educación a todos los niveles, y concretamente en la Universidad, nos planteamos los incentivos posibles para que el alumnado atienda durante las 
clases y esté lo suficientemente motivado para no buscar un simple aprobado, sino tener ganas de superarse, aprender, e intentar volver a la antigua `sed` de conocimientos que 
profesaban muchos alumnos no hace mucho. Se plantea incentivarles durante las clases - y en su trabajo no presencial- para que superar una materia concreta no se limite 
simplemente a aprobar la misma por la mínima y borrar toda información residual de su mente.
   
Palabras clave:     Motivación,  Aprobar,  Aprender,  Incentivo.  
Sólo para los que deseen 
tener un futuro 
prometedor. 
Los que no opten a mucho 
en la vida, solamente 
aprender un oficio...
Visión deformada del sistema educativo español
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El proyecto y construcción de prototipos de laboratorio como medio 
para el desarrollo de competencias
S. Sánchez-Caballero; M.A.  Selles; J.E  Crespo; F.Parres; E. Perez-Bernabeu. E.
Universitat Politècnica de València, Pl. Ferrándiz Carbonell, 2, 03801 Alcoy, Spain.
(+34)96 6528575 sasanca@dimm.upv.es
Introducción
Los recursos de que disponemos los profesores tanto para la 
enseñanza como la investigación suelen ser bastante limita-
dos, aún más cuando se trata de campus periféricos al gran 
campus, donde los recursos vienen con cuentagotas.
Con el n de mejorar los recursos de nueestros laboratorios 
decidimos empezar a proponer pequeños proyectos en los 
que los alumnos se involucrasen en su completo desarrollo 
con el n de dotar nuestros laboratorios de un conjunto de 
maquetas y prototipos que están siendo empleados tanto en 
docencia, e incluso en investigación alguno de ellos.
La tipología del alumnado que ha participado ha sido muy 
diferente: alumnos de segundo y tercer curso de la especiali-
dad mecánica, materiales, telemática y varios ERASMUS
El desarrollo de estos proyectos ha sido enriquecedor porque 
los alumnos se han sentido mucho más motivados al poder 
palpar muchas de las cosas que estaban viendo en sus asig-
naturas, en concreto en las de Diseño de Máquinas I y II.
Desarrollo: Banco
de ensayos a exotorsión
Se trata de una máquina desarrol-
lada con nes investigadores y do-
centes donde se ensayan perles 
de semirremolque, aunque se 
puede acoplar cualquier tipo de 
perl a la misma. Para su construc-
ción se partió de la bancada de una 
limadora de la que se deshizo el 
taller mecánico, sobre cuya ban-
cada se montó el soporte de dichos 
perles.
Desarrollo: Banco
de ensayos para compuestos
La necesidad de ensayar materiales 
compuestos que quedaban en una 
zona intermedia entre la máquina 
de tracción de polímeros y la de 
metálicos nos planteó la necesidad 
de adquirir o desarrollar una 
máquina de tracción de este tipo. 
Finalmente y a partir de la experi-
encia adquirida con el primer 
banco de ensayos se decide con-
struir una pequeña máquina de 




Mediante una serie de útiles, la 
máquina de tracción se convierte  
en una prensa de compresión 
volumétrica con el n de estudiar el 
comportamiento bajo este estado 
de cargas de diferentes materiales. 
Las labores de desarrollo de los util-
lajes, la simulación y la fabricación 
de varios componentes han fueron 
llevados a cabo por el propio 
alumno que desarrolló el proyecto.
Desarrollo: Manipulador 
cartesiano
La necesidad de mecanizar moldes de espuma de poliure-
tano para poder realizar las carcasas para los coches que 
compiten en la Shell Ecomarathon, nos llevó a plantearnos 
la posibilidad de realizar una fresadora de control numérico 
para estas labores. 
Conclusiones
1. Reducidísimo coste en comparación a los precios de mer-
cado.
2. El alumno ha estado mucho más involucrado, no solo en 
el desarrollo de los proyectos, sino también en clase, con lo 
que se logra esté más motivado.
3. La cercanía alumno profesor y el logro de resultados tam-
bién motiva al profesor y logra mitigar los efectos del burn-
out.
4. El desarrollo de los prototipos también ha contribuido en 
el desarrollo de las carreras docentes e investigadoras del 
profesorado.
UNIVERSIDAD DE MURCIA FACULTAD DE DERECHO
Rosalía Alfonso Sánchez
Profesora Titular de Derecho Mercantil
rosalia@um.es
“PARTICIPACIÓN DEL ALUMNADO DE MASTER EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE:
UNA EXPERIENCIA EN EL MARCO DEL MASTER UNIVERSITARIO EN INVESTIGACIÓN AVANZADA Y 
ESPECIALIZADA EN DERECHO”
CONCLUSIONES
IX Jornades de Xarxes d’Investigació en Docència Universitària 2011
IX Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 2011
OBJETIVOS
El Master en Investigación Avanzada y Especializada en Derecho de la Universidad de Murcia se dirige a formar investigadores para la Ciencia Jurídica que
puedan integrar plantillas de profesorado de Universidades, Institutos de Investigación Superiores o similares.
El estudiante no asumirá simplemente conocimientos teóricos referidos al proceso investigador, sino que “practicará” la investigación. Pues bien, para
poder transmitir en once horas cómo ha de ser el proceso investigador en Derecho Mercantil (en especial, en lo relativo a los “Problemas jurídicos
prácticos sobre el Derecho de la competencia en el actual contexto socio-económico”, y a las “Transformaciones socio-económicas y su incidencia en los
distintos aspectos del Derecho de Sociedades”), se puso en práctica un modelo en el que el alumno se convierte en su propio profesor y profesor del resto.
Los alumnos seleccionan, dentro de la temática propuesta, líneas de investigación preferentes, organizan seminarios y elaboran conclusiones que “pasan a
ordenador” en el mismo aula y “publican” en paneles dispuestos al efecto. Cada alumno elegirá, finalmente, uno de esos temas para realizar un breve
trabajo de iniciación a la investigación.
CUESTIONES PRELIMINARES
OBJETIVOS DEL MASTER
Cubrir la demanda de 
profesionales cuyo interés se 
relaciona con la investigación en 
cualesquiera de las ramas de la 
Ciencia Jurídica
Formar alumnos con grado de 
especialización garante de aptitud 
investigadora para integrarse en 
las plantillas de becarios de 
investigación y/o de profesorado 
de las Universidades, Institutos de 
Investigación Superiores u otros 
centros similares.
El estudiante no puede quedarse 
quede en la teoría de lo que sea 
el proceso de investigación, sino 
que lo ha de llevar a la práctica.
PROPÓSITO DEL 
PROFESOR
Desarrollar un modelo en el que la 
tarea docente se traslade al 
estudiante bajo la directa 
supervisión, dirección y tutela del 
profesor 
Los alumnos habrían de seleccionar 
líneas de investigación preferentes, 
organizar seminarios breves y 
elaborar conclusiones que fueran  
“pasadas a ordenador” en el mismo 
aula y “publicadas” en paneles 
dispuestos al efecto 
Cada alumno habría de elegir uno 
de esos temas para realizar un 
pequeño trabajo de iniciación a la 
investigación.
VARIABLES A CONSIDERAR
Número de alumnos: Determina el 
tamaño de grupos de trabajo. 
Interés de los alumnos por los temas 
sometidos a investigación: garantizado 
por haber elegido ellos Derecho 
Mercantil. 
Conocimiento por los alumnos de la 
temática: presumible por ser 
Licenciados en Derecho. 
Idoneidad del aula para poner en 
práctica la experiencia:
.- espacio para trabajo en grupos 
reducidos y puestas en común
.- material informático  -ordenadores e 
impresoras- .
.- herramientas de búsqueda de 
información –bases de datos jurídicas y 
acceso a internet-.
Límite temporal: 11 h. / 3días. 
Habilidades y competencias de 
investigación del alumnado: Parte 
común del Master. 
MATERIALES
1. Documentación Base: 
Documento explicativo del desarrollo 
de las clases y expresivo de las 
cuestiones para discusión y 
tratamiento.
Selección de normas aplicables.
Documento relativo a criterios de 
evaluación y capacidades a trabajar.
Cuestiones formales de un trabajo de 
investigación.
2. Herramientas de Trabajo:
Ordenadores e impresora
Acceso bases de datos jurídicas
Conclusiones escritas de los grupos de
trabajo
Exposición de conclusiones en Tablón
de anuncios en el aula.
Remisión de conclusiones a la
profesora..
MÉTODO
El método utilizado no pretende 
transmitir un conocimiento hecho y  
elaborado sobre los “Problemas 
jurídicos prácticos sobre el Derecho 
de la competencia en el actual 
contexto socio-económico”, y las 
“Transformaciones socio-económicas 
y su incidencia en los distintos 
aspectos del Derecho de Sociedades”
El método ayuda a la reflexión, a la 
crítica y a la reelaboración del 
conocimiento científico relativo a 
esas materias por los propios 
estudiantes. 
El método combina diversas técnicas 
de “metodología participativa”:




La participación del alumno de Master en el
proceso de enseñanza-aprendizaje aumenta
su interés por los contenidos de las materias a
tratar.
El estudio revela un importante nivel de
aceptación de la modalidad de clase elegida,
permite recordar conocimientos dormidos y
provoca una actitud competente, entusiasta y
creativa en los estudiantes.
El hecho de “provocar” la participación del
alumno en el proceso de enseñanza-
aprendizaje sirve de ayuda para que éste
alcance un aprendizaje significativo en técnicas
de investigación jurídica.
Los alumnos han acogido favorablemente el
modelo de clase y han sido capaces de
“construir” su propio conocimiento y de
elaborar contenidos en un breve espacio de
tiempo, alcanzando un nivel formativo mayor
que si no hubieran tenido una actitud activa en
el proceso de enseñanza aprendizaje
Los alumnos han sido capaces de
desenvolverse en las materias tratadas con las
técnicas propias de la investigación en el
marco de la ciencia del Derecho.
La implicación de los alumnos en el proceso
de enseñanza-aprendizaje les ha permitido
desarrollar las capacidades o aptitudes
pretendidas en el diseño del Master.
El tiempo dedicado en el total de la duración del
Master a este modelo de enseñanza-aprendizaje no ha
sido suficiente para que el alumnado pudiera adquirir
mayor destreza en las capacidades requeridas.
Sería conveniente introducir el modelo expuesto como
método propio de todas las asignaturas del Programa.
aDepartamento de Química Inorgánica. bAlumnos de la Licenciatura en Química. Universidad de Alicante
R. Torregrosa Maciáa*; M. Pastor Blasa; J.M. Molina Jordáa; J. Silvestre Alberoa; M. Martínez Escandella; I. Martínez Miraa; O. 
Cornejo Navarroa; E. Vilaplana Ortegoa; V. Albaladejo Fuentesb; C. Alemany Segurab; J. García Aguilarb; M.A. Montiel Lópezb.
EXPERIENCIAS EN LA REALIZACIÓN Y EVALUACIÓN DE TRABAJO COLABORATIVO EN ASIGNATURAS
DE LA LICENCIATURA EN QUÍMICA, PARA SU ADAPTACIÓN AL NUEVO GRADO EN QUÍMICA.
OBJETIVOS
INTRODUCCIÓN DESARROLLO DEL PROYECTO
CONCLUSIONES
Durante un periodo de varios cursos
académicos se ha venido realizand
o actividades en grupo en la asignatura
Introducción a la Ciencia de los Materiales del
tercer curso de la Licenciatura en Química.
Dentro de las herramientas TICs el alumnado
ha venido utilizando diferentes programas
informáticos como los contenidos en Microsoft
Office, para la elaboración, en grupo, de informes
y presentaciones resumen de dichos informes.
Una parte de la evaluación de las
presentaciones la realizó el alumnado, mediante
la utilización de una encuesta que se realizó, de
forma anónima, durante la presentación de los
trabajos al resto de compañeros.
En el curso actual se ha utilizado por primera
vez Moodle para la gestión del curso y se ha
cambiado de herramienta para la realización de
trabajos en grupos, utilizándose el módulo wiki
de Moodle para la construcción de una wiki de
materiales como parte de los créditos prácticos
de la asignatura.
Así mismo, se ha utilizado un sistema de voto
por radiofrecuencia (RF) para realizar la
evaluación por iguales que, en los cursos
anteriores, se realizó con un cuestionario en
papel, lo que mejoró el tiempo de dedicación del
profesor a la elaboración de los informes de
evaluación por iguales y, adicionalmente,
devolvió una impresión inmediata de la
aceptación de su trabajo por parte de los
compañeros.
Los alumnos realizaron su trabajo en grupo
durante varios cursos en formato de informe
elaborado con un procesador de texto.
Posteriormente, presentaron al aula un resumen
de su informe utilizando una presentación de
diapositivas conteniendo en muchos casos
material audiovisual incrustado.
Una vez realizadas la presentaciones los
alumnos votaron los trabajos más destacados
sobre tres aspectos 1. novedad; 2. Interés; 3.
Claridad. Las presentaciones y los resultados de
la votación se publicaron en la web:
https://www.ua.es/dpto/dqino/RTM/ICM/06_07
/index.html
En el presente curso el formato del trabajo en
grupo fue una wiki. Esta herramienta era nueva
para los alumnos, por lo que recibieron un
seminario de funcionamiento del módulo wiki de
Moodle.
Después de la presentación de la wiki de cada
grupo, los alumnos votaron la más destacada
sobre tres aspectos 1. novedad; 2. Interés; 3.
Claridad, utilizando el sistema de votación por
radiofrecuencia. Los resultados individuales se
obtuvieron «in situ»:
Los resultados globales se publicaron en la
wiki:
La utilización de la wiki, en lugar de un
procesador de texto, no supuso
grandes problemas para los alumnos.
Se pudo realizar el control de la participación
de los alumnos y el tiempo dedicado.
El conocimiento individual de las encuestas
fue inmediato.
La elaboración de los resultados globales
requirió mucho menos tiempo del profesor.
Los autores agradecen la ayuda del VR de
Tec. e Innov. UA y la financiación de la Red QI
para la adquisición del sistema de RF.
En el nuevo Grado en Químicae1, la asignatura
Introducción a la Ciencia de los Materiales
prestará la mayor parte de sus contenidos a la
asignatura del segundo curso Sólidos Inorgánicos.
El trabajo colaborativo es una metodología
docente que permite al alumnado aprender no
solo contenidos relacionados con las asignaturas,
sino también desarrollar habilidades y
capacidadese2 contempladas en las competencias
Genéricas del Grado en Química, como GCG1,
CG3, CG6 y Genéricas de la UA, como CGUA2 y
CGUA3.
El trabajo no presencial del alumno requiere
el uso de herramientas no presenciales que
puedan facilitar el aprendizaje colaborativo,
como las que se incluyen en sistema de gestión
del aprendizaje (LMS), en nuestro caso Campus
Virtual y Moodle1.
Para facilitar la realización del trabajo por
parte de los grupos, se debe elaborar el conjunto
de parámetros que utilizará el profesorado para
realizar la evaluación, que servirán de guía para
que el alumnado consiga llegar a alcanzar los
objetivos formativos y transversales de los
trabajos. Dicho conjunto se denomina en la
bibliografía anglosajona “rubric”, pudiendo
encontrar en la web un enorme abanico de
instrucciones para su definición1.
Adaptación de asignaturas de la Licenciatura
al nuevo Grado en Química.
Ensayar diferentes escenarios en la
planificación del aprendizaje colaborativo,
para decidir qué tipo de trabajo es el más
motivador para los alumnos.
RESULTADOS
1. Henriques, L. Colburn, A. and Ritz, W. D. (2006). Developing Assessment Items: A How-to Guide. En Simmons, P. (ed.) Assessment in Science. National Science Teachers Association (NSTA).
(2006).
e1. Casado Ortíz, E. Convergencia con Europa y cambio en la Universidad. Edutec. Revista Electrónica de Tecnología Educativa Núm. 20 / Enero 06. Recuperado en 02-05-2011 de:
http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=1372031.
e2. Ortiz, R., Neme, N . C., Lorea Encaje, S. M. (2003). Cambio en el proceso enseñanza-aprendizaje tendiente al Desarrollo Personal. Congreso Latinoamericano de Educación Superior en el
siglo XXI. 18-20 Septiembre, 2003. San Luís. Argentina. Recuperado en 02-05-2011
de:http://conedsup.unsl.edu.ar/Download_trabajos/Trabajos/Eje_5_Investigacion_y_Produccion_Conocimiento/Ortiz_Roberto%20y%20Otros.PDF
La asignatura Operaciones Básicas de Laboratorio II (OBL II) forma parte de los cometidos del Grado de Química de la Universidad de Alicante. Esta
asignatura está diseñada para que el alumno adquiera habilidades en el laboratorio y además comience a trabajar competencias transversales que le
serán de suma utilidad en el resto de cursos de la titulación. En concreto las competencias transversales que se trabajan están relacionadas con la
búsqueda de información, el trabajo en equipo, inglés, manejo de herramientas informáticas, comunicación oral y comunicación escrita. Desde el curso
académico 2007/2008 hasta el curso anterior se realizó en la Licenciatura en Química un trabajo interdisciplinar desarrollado en el seno del plan piloto
de la Facultad de Ciencias. Este trabajo se trataba de un trabajo bibliográfico sobre un tema de interés socio-económico estrechamente relacionado con
la química. En su última edición se contó con la colaboración de alumnos de tercer curso, cuya función fue la de tutorizar a los alumnos de primero. Debido
a la buena aceptación, dentro del marco de la asignatura de OBL II, se ha seguido manteniendo esta figura, cuyas principales funciones son: asesorar
sobre la organización temporal, introducir en el manejo de herramientas informáticas; asegurar el buen funcionamiento del grupo; comunicar al
coordinador de la asignatura los problemas surgidos y adoptar posibles soluciones.
R. Sánchez Romero a; J. L. Todolí Torró a; A. Beltrán Sanahuja a, N. O. Grané Teruel a, Mª C. Garrigós Selva a; C. 
Sánchez Rodríguez b; A. Amorós Pérez b; A. Cañabate López b; M. Carrera Fernández b; S. López Bernabeu b; C. 
Soler Mora b; Á. Villaseñor Milán b.
a Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología, Facultad de ciencias, Universidad de Alicante
b Estudiantes de la Licenciatura de Química de la Universidad de Alicante.
DESARROLLO
Figura 1. Esquema del método de seguimiento del trabajo de los alumnos a través de los tutores.
INTRODUCCIÓN
•En su primer año de alumnos universitarios, debía de haber participado en la
realización de un trabajo interdisciplinar colaborativo.
•Estar involucrados y motivados en la mejora de los procesos de innovación
docente en cursos posteriores. Algunos de los alumnos forman parte de redes
docentes.
•Mantener una relación fluida con los profesores involucrados en la asignatura
•Todos son estudiantes de nivel medio y alto
•Algunos de ellos tienen experiencia previa en el desempeño de esta función.
CONDICIONES ALUMNO-TUTOR
Criterio: Cuestión Puntuación (De 0 a 10)
Acepta ideas del resto de los componentes del equipo
Ha asistido a las reuniones
Puntualidad
Capacidad de adaptación a los cambios
Acepta críticas constructivas
Capacidad de resolver problemas






La presencia de los tutores permite un contacto más flexible y fluido con todos los grupos de trabajo.
La figura del alumno-tutor incide positivamente en los alumnos que la desarrollen. Les permite adquirir
competencias relacionadas con la gestión de los recursos humanos, resolución de problemas, liderazgo,
etc.
Figura 2. Resultados de las encuestas realizadas a los alumnos de primer curso 
de Grado de Química acerca del papel del alumno tutor en el trabajo teórico.
Nº encuestados:52.
1: Totalmente de acuerdo
2: Bastante de acuerdo
3: Bastante en desacuerdo
4: Totalmente en desacuerdo
Tabla 1. Ejemplo cuestionario entregado a cada alumno para la evaluar al resto de los 
integrantes del grupo.
Figura 3. Resultados de la coevaluación para dos grupos de trabajo diferentes.
(a) Grupo en el que los alumnos han trabajado por igual.
(b) Grupo en el que los componentes no han trabajado por igual. 
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EXPERIENCIA DE DISEÑO DE PRÁCTICAS DE
FARMACOLOGÍA EN LA UNIVERSIDAD DE
ALICANTE
C. García Cabanes, V.Maneu Flores, M. Palmero Cabezas, J. Formigós Bolea
Grupo FARMAGITE.
Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía, Facultad de Ciencias
Universidad de Alicante
INTRODUCCIÓN
El marco del EEES requiere la adaptación a métodos de enseñanza-aprendizaje que aumenten la capacidad del alumnado 
para resolver problemas y adquirir conocimientos de utilidad en el mercado laboral. Es necesario diseñar prácticas bien 
GRUPO FARMAGITE
estructuradas que fomenten actitudes positivas hacia la adquisición de nuevos conocimientos y el desarrollo de habilidades 
y destrezas del futuro profesional.
OBJETIVOS
• Diseñar e implementar unas prácticas de Farmacología que permitan un proceso de aprendizaje activo.
• Evaluar el rendimiento y/o las dificultades en el proceso de aprendizaje vinculado a estas actividades. 
MÉTODOS
1.Asignaturas implicadas en el estudio:
a) "Farmacología, Nutrición y Dietética", (Diplomatura en Enfermería).
b) "Farmacología y Alteraciones Metabólicas” (Diplomatura en Nutrición Humana y Dietética).
c) "Farmacología y Actividad Física” (Licenciatura en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte).
2.Metodologías docentes seleccionadas:
a) Resolución de casos clínicos: Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) .
b) Resolución de problemas de dosificación de fármacos.
c) Prácticas de laboratorio.
d) Exposición y discusión de trabajos bibliográficos.     
3.Implementación de prácticas durante el curso 2010-2011.
4.Evaluación de los resultados.
Acabado el periodo de prácticas se realizó una encuesta con 10 preguntas entre todos los estudiantes, para valorar la 
opinión y la actitud hacia el desarrollo de las prácticas. La encuesta se llevo a cabo mediante un cuestionario 
autoadministrado a través del Campus Virtual de la Universidad de Alicante.
RESULTADOS
DISEÑO DE PRÁCTICAS EVALUACIÓN DE RESULTADOS
Valoración de los conocimientos adquiridos en las prácticas en las 
diferentes titulaciones 
Tasa de participación: 55,1% en la Diplomatura en Enfermería, 59,5% en la
Diplomatura en Nutrición Humana y Dietética y 66,7% en la Licenciatura de
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.
Figura 1. Puntuación obtenida para cada tipo de práctica enlas
diferentes titulaciones estudiadas.






la Diplomatura en Enfermería (E) fue de un 8,0 1,8 para los
problemas de dosificación y de un 8,0 2,0 para los problemas de
casos. En la Diplomatura en Nutrición Humana y Dietética (N), la
valoración de los problemas de casos fue de un 7,2 2,0. En la
Licenciatura en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte
(CAFD), la valoración fue de un 7,8 1,6 para las prácticas de
formas farmacéuticas, de un 8,2 1,5 para los problemas de






























         
Figura 2. Como valoración global, la
puntuación dada por los alumnos de
la Diplomatura en Enfermería fue de
un 7,7 2,0, en la Diplomatura en
Nutrición Humana y Dietética de un
6,8 1,7 y en la Licenciatura en
Ciencias de la Actividad Física y el
Deporte de un 8,7 1,3
Figura 3. Un 8,4 2,3 de los
alumnos de la Diplomatura en
Enfermería recomendarían
este tipo de prácticas, un 6,8
2,3 de los alumnos de la
Diplomatura en Nutrición
Humana y Dietética y un 7,9
3,3 de los alumnos de la
Licenciatura en Ciencias de la
Actividad Física y el Deporte


















La implementación de las prácticas y la evaluación y análisis de los resultados de las encuestas pone de manifiesto que los
diferentes tipos de prácticas realizadas en las titulaciones estudiadas permite que los alumnos adquieran habilidades para
afrontar diversos tipos de situaciones y poder así asumir su futuro puesto profesional.
La experiencia resultó muy positiva en cuanto a la consecución de los objetivos docentes alcanzados.
Las prácticas propuestas fueron valoradas muy positivamente por los alumnos, según las encuestas realizadas.
Estos resultados nos van a permitir implementar unas prácticas docentes de calidad en los nuevos grados.
INTRODUCCIÓN
CONCLUSIONES
MÉTODOS Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
 RESULTADOS
CONCLUSIONES
Experiencias de aprendizaje autónomo
dirigido en asignaturas audiovisuales
B. Pueo1 y M. Sánchez Cid2
1Depto. Comunicación y Psicología Social, Universidad de Alicante
2Depto. Ciencias de la Comunicación, Universidad Rey Juan Carlos, Madrid  
IX JORNADAS DE REDES DE INVESTIGACIÓN
EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
Las presentaciones se graba-
ban y entregaban a los alum-
nos como parte de temario 
que ellos mismos habían ela-
borado
El objetivo de la actividad principal es la búsqueda, preparación y defensa en clase de una parte del plan de estudios,  con los siguien-
tes hitos de control
 1. Elaboración de un guión de contenidos del bloque
 2. Control del desarrollo a nivel conceptual
 3. Otros hitos de control reiterativos
 4. Exposición final en clase
Este artículo describe la experiencia de autoaprendizaje dirigido en la asignatura “Sistemas Audiovisuales Avanzados” durante el curso aca-
démico 2009-10, en la que se desarrolló una campaña de exposiciones en las que los alumnos adoptaban el rol de docentes, estudiantes 
y examinadores. El éxito de la iniciativa se basa en el estricto control por parte de los docentes, quienes programaban hitos en momentos 
determinados observar los progresos efectuados. Los alumnos, por su parte, al ser protagonistas del proceso de aprendizaje, se sintieron 
muy satisfechos, a juzgar por el estudio estadístico realizado.
Grado de satisfacción con la metodología empleada en la asignatura
Mejor valoración Peor valoración Cambios sugeridos 
Los resultados demuestran que los alumnos están satisfechos con el proceso de aprendizaje y tienen la sensación de haber aprendido en 
mayor grado, despertando la lógica curiosidad por la materia, no sólo la defendida por cada uno, sino también por aquella expuesta por sus 
compañeros. La clave del éxito de la metodología radica en un control exhaustivo del proceso de elaboración del acto de defensa pública 
del temario, contemplando tanto contenidos como metodología de exposición oral.
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La educación afectivo-sexual y las nuevas tecnologías 
para una adolescencia virtualizada
INSTITUTO INTERUNIVERSITARIO DE DESARROLLO SOCIAL Y PAZ (IUDESP)
Ángel Amaro Quintas
INTRODUCCIÓN
Desde que en 1994 la ONU, mediante la Conferencia 
Internacional sobre Población y Desarrollo, expusiese la 
prioridad que supone “trabajar a largo plazo la implementación 
de proyectos que fomenten la Salud Sexual y Reproductiva 
(SSR) de jóvenes y adolescentes”, numerosos pero 
discontinuos han sido los intentos por adaptar los conocimiento 
bio-psico-sociales de la sexualidad a la nueva era virtual. La 
falta de un procedimiento, estudio y evaluación de las 
aplicaciones TIC centradas en la educación afectivo-sexual de 
los jóvenes y adolescentes motiva este estudio exploratorio. 
Siguiendo a María Lameiras Fernández (2006) se abre el 
debate cuando concluye que es primordial potenciar el 
desarrollo integral de la persona en el marco de unos 
Programas de Educación Sexual (PES) eficaces y contrastados. 
Interesante se muestra en este sentido el papel de Internet 
como nuevo educador en el campo de la salud sexual y la 
sexualidad
OBJETIVOS
Describir de manera exploratoria el papel de las TIC en la 
vertebración de la educación afectivo-sexual de los jóvenes y 
adolescentes teniendo en cuenta el potencial que presentan en 
la Educación afectivo-sexual
MÉTODO
Análisis de contenido de 10 web que ofrecen información y 
asesoramiento en materia de salud sexual y sexualidad cuya 
población diana es la juventud
PROCEDIMIENTO
Revisión cualitativa de las semejanzas y diferencias mas 
representativas de 10 web conocidas y difundidas en los centros 
educativos como motores de búsqueda especializados en salud 
sexual, identidad sexual y relaciones de pareja. 
La clasificación se realiza en base a cuatro criterios (contenido, 
distribución, interacción con la aplicación y mensajes clave). 
Con la primera clasificación se extrae un total de 6 webs 
enfocadas en VIH/SIDA; en otro segundo nivel se pasa a 4 
webs con opción a poder interactuar con el administrador de la 
aplicación; en un tercer nivel la clasificación se queda con 3 
webs enfocadas al público femenino y LGTB (Lesbianas, Gays, 
Trans y Bisexuales). Finalmente se puede ver que los mensajes 
claves son falocéntricos (enfocados en el papel representativo 
del falo) y heterocentristas (apenas se aborda la diversidad 













Puede concluirse que el enfoque de las web es excesivamente 
epidemiológico y biomédico (prima el VIH por encima de otras 
Infecciones de Transmisión Sexual, ITS).
El lenguaje empleado no está adaptado al argot juvenil, 
cayendo en reiteradas ocasiones en información de carácter 
preventivo en temas de VIH/SIDA.
Las aplicaciones web no están enfocadas al foro y/o 
intercambio de información/ experiencias, el proceso de 
comunicación es lineal.
En este sentido cabe destacar que la información relativa a la 
sexualidad femenina o de personas LGTB se presenta de 
manera especializada y no es abordada transversalmente en 
las TIC analizadas
CONCLUSIONES
A la vista de las web analizadas se puede concluir que acceder 
a plataformas virtuales que ofrezcan información y 
asesoramiento objetivo y adaptado sobre salud sexual e 
identidad sexual es complejo. Existen pocos recursos y no 
están generalmente visibles para que los jóvenes y 
adolescentes puedan participar de manera anónima e 
interactiva. Es importante abordar la problemática de los 
criterios de calidad existentes para poder clasificar las 
plataformas virtuales de manera eficiente y adaptada a la 
diversidad sexual existente. No tratar de manera transversal 
información sobre anticonceptivos y violencia sexual u 
homosexualidad y masculinidad llevará sin duda a la 
parcelación de los recursos que se ofrecen y la guetización de 
la educación afectivo-sexual que no favorecerá en absoluto al 
empoderamiento, igualdad social y acercamiento positivo a 
todas las sexualidades existentes. Siendo marginal en este 
contexto hiperparcelado el rol del docente como educador en 
temas de salud sexual y sexualidad
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Estudio de la implantación de actividades
en el marco ECTS en Programación
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CONCLUSIONES
• La planificación por semanas aunque resulta exigente a los alumnos, facilita su
aprendizaje teniendo en cuenta además que programación es una materia nueva para la 
mayoría.
• El tiempo de realización de las actividades ha sido bastante similar al estimado por los
profesores.
• Se hace necesario un continuo seguimiento de los alumnos para mejorar y corregir
situaciones que incidan en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
INTRODUCCIÓN
• Los procesos de enseñanza-aprendizaje en el Espacio Europeo de Educación
Superior (EEES) deben orientarse a la adquisición de competencias.
• Las metodologías activas son importantes para el desarrollo de competencias.
• Cada crédito ECTS representa 25 horas de trabajo de los alumnos (en 
actividades presenciales y no presenciales)
• Estudio de la asignatura “Programación” de los grados impartidos en la E.T.S. 
de Ingenieros de Telecomunicación de la Universidad de Valladolid.
Tabla 1. Plan de trabajo de la asignatura “Programación”.
DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA
ASIGNATURA “PROGRAMACIÓN”
• Pertenece al primer cuatrimestre del primer curso común de los grados en 
Ingeniería de Tecnologías de Telecomunicación., Ingeniería Telemática e 
Ingeniería de Sistemas de Telecomunicación.
• Troncal de 6 créditos ECTS (150 horas de trabajo del alumno).
• Para la elaboración de la guía docente se tuvo en cuenta la asignatura
“Introducción a los Computadores” impartida en la titulación de Ingeniería
Técnica de Telecomunicación en la Escuela Politécnica Superior de 
Castelldefels, que formó parte de prueba piloto de adaptación al EEES entre
2004 y 2007.
• Introduce en las técnicas de desarrollo de programas en el lenguaje de alto 
nivel C/C++.
• Debe desarrollar 10 competencias (9 generales y 1 específica).
• División de asignatura en 4 bloques temáticos:
 Bloque 1: Conceptos básicos sobre los diferentes métodos para el 
desarrollo de aplicaciones (1,2 ECTS).
 Bloque 2: Desarrollo orientado a procesos (1,6 ECTS).
 Bloque 3: Desarrollo orientado a datos (2 ECTS).
 Bloque 4: Desarrollo orientado a objetos (1,2 ECTS).
• Se realizó una planificación semanal detallada de las actividades presenciales
(40%, 60 horas) y no presenciales (60%, 90 horas), que es más adecuada para que
el progreso de los alumnos se vea facilitado al percibir las actividades semanales
como más asequibles.
• Seguimiento continuo del proceso de aprendizaje:
 Corrección de ejercicios entregados continuamente por alumnos.
 Pruebas de conocimientos mínimos realizadas al final de cada bloque.
 Puesta en común de soluciones y dudas durante el trabajo en equipo.
 Autoevaluación a partir de soluciones facilitadas por profesor.
• Evaluación continua y formativa. 
• Instrumentos de evaluación: entregables semanales (20%), pruebas de conocimientos
mínimos (30%), proyecto (40%) y actitud y participación (10%).
• 15 semanas con una dedicación aproximada de 10 horas semanales:
 1 hora de clase: resolución de dudas de los equipos y explicación de 
aspectos que no han quedado claros.
 2 horas de laboratorio de trabajo individual o de equipo.
 1 hora de seminario en 10 semanas: realización de tareas en las que se 
han detectado dificultades con realimentación individual a los alumnos.
 Horas restantes en actividades no presenciales.
• Actividades de 2 tipos:
 Destinadas a adquirir conocimientos y habilidades elementales.
 Proyecto de programación: según método de aprendizaje basado en 
proyectos, los alumnos en equipos de 3 deben ir aplicando al proyecto todo
lo que vayan aprendiendo. 







Aula Seminario Laboratorio Individual Grupal 
Bloque 1 3 3:00  6:00 8:30 3:00 
Bloque 2 4 4:00 4:00 8:00 9:45 18:00 
Bloque 3 5 5:00 3:30 10:00 12:45 22:00 
Bloque 4 2 3:00 2:30 6:00 7:00 9:00 
Evaluación    5:00   
Totales  15:00 10:00 35:00 38:00 52:00 
 
MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
• Se realizó una estimación del tiempo de dedicación de cada actividad dentro de la 
planificación semanal.
• Se pidió a los alumnos un entregable semanal de encuesta de carga que debían rellenar 
indicando el tiempo dedicado a cada actividad.
• Con esa información los profesores pudimos ir adaptando los tiempos estimados al 
entorno real de aprendizaje.
Tabla 2. Horas de dedicación y media de la nota final en la asignatura de los alumnos.
• La media de horas dedicadas a la asignatura supera pero está cerca de las 150 horas de 
trabajo.
• La media de horas de los alumnos aprobados es muy similar a la de los suspensos. Los 
aprobados no tuvieron que dedicar más tiempo sino que el aprovechamiento fue más alto.
• La media de la nota final para los alumnos aprobados es alta.
• El número de alumnos presentados o suspensos es alto por exigencia de trabajo
personal, falta de madurez de universitarios noveles y de experiencia en estas
metodologías.
 Ingeniería Tecnologías de 
Telecomunicación 
Ingeniería Telemática 



























23,95 25,17 23,29 39,24 42,46 37,22 
Media de 
nota final 
5,36 8,18 2,81 4,41 7,42 2,40 
Mínimo de 
nota final 
1,00 6,85 1,00 1,00 6,45 1,00 
Máximo de 
nota final 




2,90 0,86 1,18 2,64 0,61 0,96 
Correlación 
de Pearson 
0,11 0,21 0,10 0,22 -0,105 0,33 
Significación 0,50 0,37 0,66 0,247 0,746 0,18 
 
TERTÚLIES DE LITERATURA CIENTÍFICA
Julita Oliveras, Jordi Solé, Judit Rossell
Resum
El projecte de recerca Tertúlies de Literatura Científica (TLC) és una proposta d’innovació
docent. Es basa en el fet que diverses personalitats científiques de gran relleu en
diferents àmbits de la ciència i de la tecnologia facin una xerrada-debat a la UVic,
destinada a un públic que prèviament ha d’haver llegit el llibre o article escrit per
l’autor/a, a fi de poder reflexionar i aconseguir un debat enriquidor de forma col·lectiva.
Objectius
1. Lectura d’un llibre i/o article actual de ciència o tecnologia.
2. Projecte d’innovació docent: proposta de lectura d’un llibre de ciència a
l’aula per als estudiants universitaris i preuniversitaris.
3. Afavorir i fer conèixer la literatura científica
4. Conèixer el paper de la dona científica actual com a divulgadora
Metodologia
Les Tertúlies de Literatura Científica tenen el següent desenvolupament: (1) els estudiants
llegeixen un llibre o article de divulgació científica, el treballen a l’aula sota la direcció d’un
professor, que obre un debat a l’aula i anima els estudiants a preparar diferents preguntes
per quan vingui l’autor a la UVic; (2) es convida l’autor/a del llibre o article a l’Aula Magna
1. Els estudiants llegeixen un llibre o article de divulgació de la ciència i la
tecnologia. Aquest simple fet pot fer renéixer l'hàbit de lectura entre els
estudiants i crea, a més, un centre de discussió crítica i raonada de les
idees exposades.
Què s’aconsegueix?
de la UVic per impartir una xerrada-debat sobre el tema central del llibre o article. Les
activitats proposades pel curs 2011/12 es mostren a les taules 1 i 2.
2. Es promou la literatura científica actual.
3. Es fomenta la vocació científica i tecnològica dels estudiants.




Taula 1. Propostes per a alumnat preuniversitari i universitari.  Curs 2011/12   (5a Edició) Taula 2. Propostes per a alumnat d’ESO.  Curs 2011/12
BLOG     http://tlc.uvic.cat/
Análisis comparado de la implantación de las asignaturas 
introductorias a la sociología en los títulos de grado
Alejandro Mantecón Terán 
Raquel Huete Nieves 
Departamento de Sociología I
Universidad de Alicante
Palabras clave: 
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Se presentan los resultados de un estudio cuyo propósito es conocer, desde una perspectiva comparativa,
las opiniones de los estudiantes de la Universidad de Alicante respecto al proceso de aprendizaje en las
asignaturas introductorias a la sociología impartidas en los grados de esta universidad. En este sentido, la
investigación se ha llevado a cabo mediante la aplicación de una encuesta a los alumnos matriculados en
las asignaturas introductorias a la sociología impartidas en el primer curso de los grados en Sociología,
Relaciones Laborales y Recursos Humanos, Criminología y Gestión y Administración Pública. El trabajo
realizado permite identificar aquellos elementos positivos y críticos que se mantienen comunes en las cuatro
titulaciones, así como aquellos factores que son percibidos de una forma particular entre los alumnos de una
titulación concreta. La información obtenida contribuirá a mejorar la calidad de la docencia impartida en los
próximos años, prestando una especial atención a los requerimientos de cada grupo de alumnos y
potenciando aquellos aspectos que son valorados de modo más positivo.
Resumen
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Conclusiones
Los resultados obtenidos son bastante positivos pues prácticamente en todos los casos el agregado de
estudiantes que se muestran “De acuerdo” o “Totalmente de acuerdo” con cada una de las afirmaciones
supera a la suma de las otras tres opciones de respuesta. Los matices, en consecuencia, hay que buscarlos
a propósito de la mayor o menor intensidad del grado de acuerdo, es decir, con una mayor o menor
percepción positiva entre los estudiantes de las distintas titulaciones. En el momento de escribir estas líneas,
el curso académico 2010-2011 todavía no ha terminado. Al finalizar el mismo se dispondrá de una visión
general de la experiencia docente durante el primer año en las distintas titulaciones, entonces será el
momento de hacer un balance más completo y de pensar en posibles medidas para mejorar las
estrategias docentes. Para ello serán útiles los datos recopilados en este estudio. Un aspecto interesante, al
hilo de los resultados presentados, puede ser el desarrollo de un plan específico para facilitar la
comprensión y el aprendizaje del acervo terminológico propio de la Sociología.
En este sentido, la elaboración de trabajos cooperativos entre los estudiantes, y bajo la supervisión de los
profesores, dirigidos a la redacción de un diccionario de conceptos sociológicos básicos podría ser una de
las opciones posibles para mejorar la transmisión de conocimientos.
Los cuatro grados de la UA en cuyos primeros cursos se imparte una asignatura introductoria a la
Sociología son los Grados en Sociología, Criminología, Gestión y Administración Pública, y Relaciones
Laborales y Recursos Humanos. Los grados se han implementado en el curso 2010/2011. La población
objeto del estudio son los estudiantes matriculados en estas asignaturas en este año académico. Se
trata de 421 alumnos, de los cuales se encuestó, en abril de 2011, a una muestra de 247 (59,7% del
total).
La pregunta central de la encuesta recogió los siguientes ítems:1. Comprendo en qué consiste la
Sociología; 2. He aprendido los conceptos sociológicos fundamentales; 3. Conozco las perspectivas
teóricas principales de la Sociología; 4. Conozco los principales enfoques metodológicos de la
Sociología; 5. Comprendo en qué consiste el análisis de la realidad social desde una perspectiva
sociológica; 6. He mejorado mi capacidad de análisis, síntesis y juicio crítico de los fenómenos sociales
actuales; 7. Los contenidos aprendidos en esta asignatura me ayudan a entender mejor la sociedad en
la que vivo; 8. Creo que los contenidos aprendidos en esta asignatura son importantes para mi
formación profesional; 9. La asignatura se ajusta a las expectativas que tenía sobre ella; 10. Tengo la
sensación de haber aprendido; 11. El esfuerzo que he tenido que realizar me parece razonable; 12. El
nivel de complejidad de las explicaciones y de los materiales proporcionados por el profesor (o los
profesores) me parece asequible; 13. En líneas generales, estoy de acuerdo con el sistema de
evaluación .
El nivel de acuerdo con la afirmación “Comprendo en qué consiste la Sociología” agrupa al 79,8% de
los estudiantes. Este agregado representa porcentajes muy similares en cada titulación. No obstante,
aunque se percibe un entendimiento claro acerca de en qué consiste la Sociología, los porcentajes de
respuestas positivas descienden a la hora de valorar aspectos específicos.
DESARROLLO Y PLANIFICACIÓN DE OBJETIVOS,
COMPETENCIAS Y CONTENIDOS SEGÚN EL EEES PARA EL
MÁSTER EN INGENIERÍA DE TELECOMUNICACIÓN
J.J.	  Galiana	  Merino(1,	  Φ);	  M.L.	  Álvarez	  López(1,	  Φ);	  C.	  Pascual	  Villalobos(1,	  Φ);	  F.	  Ortiz	  Zamora(1,Φ);
S.	  Gallego	  Rico(1,	  Φ);	  J.M.	  Iñesta	  Quereda(2,@);	  P.	  Suau	  Pérez(3,@);	  F.	  Pujol	  López(4,@);	  C.	  García	  Llopis(5,Φ)
El trabajo de investigación realizado ha permitido elaborar el plan de estudios del Máster en Ingeniería de
Telecomunicación. El título de Máster en Ingeniería de Telecomunicación es la continuación natural de los
egresados en cualquiera de los títulos de Grado de telecomunicación según la orden CIN/352/2009. Los autores
desean agradecer el soporte y financiación de la Universidad de Alicante vía los proyectos GITE-09006-UA, GITE-
09043-UA, y al ICE de la Universidad de Alicante a través de la convocatoria de Proyectos de Redes 2010-2011.
Durante el curso 2010/11 se ha desarrollado el plan de estudios correspondiente al Máster en
Ingeniería de Telecomunicación, el cual se prevé que comience a impartirse durante el próximo
curso 2011/12. Este máster es regulado (Orden CIN/355/2009, de 9 de febrero de 2009), y habilita
para el ejercicio de la profesión de Ingeniero de Telecomunicación. En este caso, aunque los
objetivos y competencias del título están ya preestablecidos, no así las competencias transversales,
ni el número de créditos, ni la estructuración del título en materias y asignaturas. En este trabajo se
presenta la organización del plan de estudios en diferentes materias y asignaturas, de acuerdo a los
objetivos y competencias del título, así como la planificación a lo largo de los cursos, y la
dependencia con materias y asignaturas del Grado en ingeniería en Sonido e Imagen.
(1)DFISTS, (2)DLSI , (3)DCCIA, (4)DTIC, (5)DOFA
	  (Φ)IU Física Aplicada a las Ciencias y Tecnologías
(@)IU Investigación Informática
16-17 de junio 2011
La titulación de Ingeniería Técnica de Telecomunicación, especialidad en  Sonido e Imagen,
implantada en  la  Escuela  Politécnica  Superior de la  Universidad de  Alicante en el curso
1999/00, mostró desde sus inicios una elevada aceptación por parte de los estudiantes. Con la
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior, el primer reto fue adaptar la actual titulación al
correspondiente título de Grado, llamado Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. Durante el curso
2010/11, se ha comenzado con la implantación del primer curso, y progresivamente el resto de cursos
en los próximos años. No obstante, la Universidad de Alicante seguía presentando una importante
carencia respecto a la continuación de los estudios en telecomunicación, tanto a nivel
técnico/profesional como investigador, lo cual ha producido durante estos años una salida de nuestros
egresados hacia otras universidades que les podían ofrecer la continuación hacia Ingeniería de
Telecomunicación, másteres y/o doctorado que forman parte del currículo transversal del alumnado
regulados por el Real Decreto 13/93 de 29 de octubre.
MÁSTER: Materias obligatorias  ECTS 
  
Tecnologías de redes, protocolos y 
servicios de telecomunicación 
24 
Electrónica 18 
TIC y Telecomunicaciones 12 
Radiocomunicaciones 6 







      MÁSTER EN INGENEIRÍA
     DE TELECOMUNICACIÓN





MÁSTER: Oferta de optativas  ECTS  
  
Introducción a la investigación en 
Telecomunicaciones  3  
Métodos para la investigación en 
Telecomunicaciones  3  
Técnicas de investigación en 
tratamiento de la señal y 
comunicaciones 
3  
Avances en tecnología electrónica 3 
 
  Trabajo fin de Máster 12 ECTS 
 
GRADO: Materias obligatorias 
 
Redes, Informática, Programación, Servicios multimedia 
Electrónica  
Proyectos e infraestructuras, Normativa y servicios de 
telecomunicación 
Sistemas de comunicación, Tratamiento de señal 
Tratamiento de señal 
Fundamentos ópticos de la ingeniería, Física, Electrónica 
 

CURSO DE ADAPTACIÓN AL GRADO EN INGENIERÍA EN
SONIDO E IMAGEN: PLANIFICACIÓN Y DESARROLLO
J.J. Galiana Merino*; M.L. Álvarez López*; C. Pascual Villalobos*; A. Albaladejo Blázquez;









Este trabajo de investigación ha permitido desarrollar el curso de adaptación al Grado en Ingeniería en Sonido e
Imagen. En el se muestran a modo de resumen los aspectos a tener en cuenta para la elaboración del plan de
estudios con una duración de 1 curso académico que incluye 48 ECTS de materias obligatorias y 1 Trabajo fin de
Grado.
Los autores desean agradecer la ayuda y financiación de la Universidad de Alicante vía los proyectos GITE-09006-
UA, GITE-09043-UA, y al ICE de la Universidad de Alicante a través de la convocatoria de Proyectos de Redes
2010-2011.
La implantación del curso de adaptación al
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen,
posibilita a los actuales Ingenieros Técnicos de
Telecomunicación (Sonido e Imagen) el acceso al
correspondiente título de Grado. Tanto los
contenidos del título de Ingeniero Técnico de
Telecomunicación (Sonido e Imagen) como los
objetivos y competencias del nuevo Grado en
Ingeniería en Sonido e Imagen están regulados
por ley.
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal. Universidad de Alicante
*Instituto Universitario de Física Aplicada a las Ciencias y Tecnologías. Universidad de Alicante
Sin embargo la conexión entre ambos estudios
no está totalmente regulada y esto da lugar a
ciertas ambigüedades entre diferentes
universidades. En este trabajo se estudia la
relación entre ambos estudios y se desarrollan y
planifican los objetivos, competencias y
contenidos necesarios para alcanzar el título de















•Orden CIN 352/2009 que específica las competencias de
los Ingenieros para tener las atribuciones profesionales del
Ingeniero Técnico de Telecomunicación.
•Comparación entre los estudios de Ingeniería Técnica
de Telecomunicación, especialidad en Sonido e
Imagen, y el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen.
•Análisis de los objetivos y competencias específicas del
curso de adaptación.
•Análisis de competencias que forman parte del
currículo transversal del alumnado regulados por el
Real Decreto 13/93 de 29 de octubre. Es decir, una
serie de habilidades y conocimientos transversales para
su desarrollo académico y profesional.
•Estudio de referentes de cursos de adaptación en otras
universidades nacionales.
•Planificación de la estructura del curso por semestres.
Materias básica y obligatorias del  
Plan de estudios al Grado  ECTS  
Administración de empresas (B) 6  
Fundamentos de programación II 6  
Fundamentos ópticos de la ingeniería  6  
Sistemas electrónicos digitale s  6  
Medios de transmisió n  6  
Tratamiento digital de señal  6  
Proyectos e infraestructuras de 
telecomunicación II  6  
Normativa y servicios de 
telecomunicación  6  
Trabajo fin de Grado 12 
1 curso  académico = 60 
 CURSO DE ADAPTACIÓN EN OTRAS UNIVERSIDADES
• Se reconoce en parte la experiencia laboral.
• No existe un curso específico de adaptación.
• Las asignaturas a estudiar dependen en concreto de las
asignaturas troncales, obligatorias y optativas que el
alumno hubiera cursado en la titulación de Ingeniería
Técnica de Telecomunicación, especialidad en Sonido e
Imagen.
• Un total de 60 créditos ECTS, con cuatro asignaturas
obligatorias (21 ECTS), un Trabajo Fin de Grado (12





















Ingeniero en Sonido e Imagen
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